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국 문 초 록
  가정은 가장 작은 단위의 집단이면서 개인의 적응에 결정적인 영향을 
줄 수 있는 환경이다. 가정환경 변인 중 경제적 어려움은 청소년의 발달
에 부정적인 영향을 끼치는 중요한 요소로 알려져 있다. 이러한 부정적
인 영향을 줄이기 위하여 정부의 교육지원정책이 이루어지고 있으며, 이
러한 정책이 효과적으로 시행되기 위해서는 사회경제적으로 소외된 학생
들의 학습 특징을 이해하고 이에 맞는 지원이 이루어질 필요가 있다.  
  본 연구는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습을 이해하기 위
하여 학교 밖 과학 프로그램에 참여하고 있는 사회경제적으로 소외된 중
학생을 대상으로 이들의 학습 특징은 어떠한지 알아보기 위하여 실시되
었다. 과학에 흥미를 가지고 있는 사회경제적으로 소외된 학생을 대상으
로 과학 프로그램을 진행하는 학습 현장인 과학꿈교실의 참여자를 대상
으로 설문과 면담, 참여관찰을 통해 사회경제적으로 소외된 학생의 과학 
학습 특징을 분석하였다. 이들이 과학에 흥미를 가지고 있음에도 불구하
고 학습 성취가 상대적으로 낮은 이유가 무엇인지 학습 특징에 맞추어 
분석하는 것을 목적으로 한다. 
  첫째는 과학에 흥미를 지니는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 
학습 특징이 과학 영재와 일반 학생과 비교하여 어떠한 차이를 보이는지 
알아보았다. 인식론적 믿음, 과학 학습에 대한 개념, 과학 학습에 대한 
동기와 접근 방법, 사고 성향을 알아보기 위한 설문이 진행되었다. 둘째
는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습 특징을 참여자가 처한 맥
락에 맞추어 총체적으로 해석하기 위하여 관련된 학업 영역에서 대조적
인 특징을 보이는 참여자를 대상으로 사례 연구를 실시하였다. 가정의 
경제적 어려움과 부모가 제공하는 양육태도가 참여자의 학습에 영향을 
끼쳐 나타나는 학습 특징이 무엇인가 이해하는 과정이며, 학습 특성을 
참여자의 가정 배경 변인과 연결하여 그러한 특성이 나타나는 원인을 유
추하는 과정을 포함한다. 
 연구 결과 첫째, 사회경제적으로 소외된 학생의 학습은 과학 학습의 
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각 요소들 사이의 상관관계가 적다는 특징을 가지고 있다. 인식론적 믿
음의 하위 영역들 사이에 상관관계가 없을 뿐 아니라, 과학 학습에 대한 
개념과 접근방식도 상관관계가 낮게 나타났고 사고 성향이 과학 학습의 
요소들과 상관관계가 거의 없음을 볼 수 있다. 학생이 가지고 있는 과학 
학습의 다양한 특징들은 서로 영향을 미치며 각 요소들 사이에 유기적인 
관계가 형성될 때 과학 학습이 잘 이루어질 수 있다. 그러나 사회경제적
으로 소외된 학생의 경우 각 요소가 서로 연결되지 못하고 있다. 과학 
학습에 대한 질적인 개념과 심층적인 접근을 연결하지 못하고, 높은 공
감적인 성향을 학습할 때 사용하지 못하고 있다. 이들을 위해 과학 학습
에 대한 개념과 학습 방법을 연결할 수 있도록 도와주는 것이 필요하다. 
  둘째, 사회경제적으로 소외된 학생들은 지식의 출처가 권위자에게서 
비롯된다고 생각하고 있다. 이러한 생각 때문에 지식의 구조를 확장하고 
이를 이용해 새로운 내용에 적용을 하고 새로운 관점을 얻기 위해서는 
우선 과학에서 사용되는 정의, 공식, 법칙 등을 알고 있어야 하며 문제 
풀이 과정을 통해 이를 익혀야 한다고 믿는다. 사회경제적으로 소외된 
학생은 자신이 학습하는 내용을 이해하고 다른 상황에 적용하고 새로운 
방법으로 세상을 보기 위해서 과학 학습을 하지만 그 내용은 과학자에 
의해 발견된 것이므로 이를 의심 없이 받아들이고 암기해야 한다고 생각
한다. 이들에게는 기초 지식의 습득과 함께 현상의 관찰이나 실험을 통
해 지식을 직접 발견하고, 습득하는 과정을 통해 과학에 대해 더 세련된 
믿음을 가질 수 있도록 지도하는 과정, 특히 지식의 출처에 대한 세련된 
믿음을 가지도록 하는 것이 우선적으로 필요하다. 
  셋째, 사회경제적으로 소외된 학생들은 자신이 어려워하고 자신감이 
없는 분야에서 학문적 도전을 회피하고 있다. 학습 과정에서 실패나 실
수를 하더라도 인내심을 가지고 계속 도전할 때 더 높은 수준에 도달할 
수 있는데 사회경제적으로 소외된 학생들은 이러한 인내심과 자신의 능
력에 대한 자신감이 부족하다. 사회경제적으로 소외된 가정의 부모는 자
녀의 학업에 관심이 많고 긍정적인 영향을 끼치고 있다고 할지라도 낮은 
학력과 경제적 어려움의 이유로 학업에 대한 도전 정신을 불러일으키는 
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것이 힘들다. 사회경제적으로 소외된 학생에게는 자신의 능력에 대해 자
신감을 가질 수 있도록 격려를 해주고 자신이 관심 있는 분야에서 계속 
노력하도록 도전을 권유할 수 있는 조력자가 필요하다. 
  이 연구는 사회경제적으로 소외된 학생의 과학 학습을 이해하기 위한 
시발점이라는 측면에서 의의를 지니며 추후 더 다양한 연령, 지역의 사
회경제적으로 소외된 학생을 대상으로 과학 학습의 특징과 가정의 영향
을 조사하는 연구가 이어질 필요가 있다. 
   주요어 : 사회경제적으로 소외된 중학생, 과학 학습 특징 모델, 과학
의 인식론적 믿음, 과학 학습에 대한 개념, 과학 학습 전략, 과학 학습 
동기, 사고 성향
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Ⅰ. 서론
1.1. 연구의 필요성  
  가족은 가장 작은 단위의 집단이면서 개인의 적응에 결정적인 영향을 
줄 수 있는 환경이다(최윤정과 이시연, 2007). 건강하고 안정된 가족은 
여러 가지 적응 기제와 필요한 조치를 해줌으로써 스트레스와 생활 변화
에 적응하도록 돕는 반면, 문제가 있거나 불안정한 가족은 이러한 적응 
기제와 필요한 조치를 하지 못함으로써 가족 구성원의 건강을 해칠 위험
이 높다(이부영, 1987). 따라서 가정환경은 청소년의 건전한 발달과 심
리사회적인 적응에 중요한 요인이 될 수 있다(Harris & Marrner, 
1996).
  교육학자들은 가정 변인 중 경제적 어려움이 아동에게 미치는 부정적
인 영향에 대해 연구해왔다. 초기 연구는 경제적 어려움이 아동의 발달
에 부정적인 영향을 미치는 영역에 초점을 맞추어 진행되었다(박현선 
등, 2006). 그 결과 경제적 어려움은 청소년기 학업 성취 저조, 영양 결
핍 및 불균형, 정신건강 불량, 비행 등과 같은 사회적 문제와 관련이 있
다고 밝혀졌다(Harris & Marrner, 1996). 또한, 경제적 어려움이 초기 
아동기에 이루어질수록, 장기간일수록, 그리고 정도가 극심할수록 아동 
발달에 더 부정적인 결과를 초래한다는 결과도 보고되고 있다(김광혁, 
2006). 최근 연구는 경제적 어려움이 아동의 발달에 영향을 미치는 과
정을 분석하는 것에 강조를 두고 있다. 이러한 연구들은 주로 가족 내 
사회적 자본에 강조를 두며, 부모의 스트레스나 부부갈등, 양육 태도나 
훈육 등의 변수를 중심으로 경제적 어려움이 아동의 발달에 영향을 미치
는 과정을 논의한다(박현선 등, 2006). 
  Klineberg(1963)은 적절한 사회적, 환경적인 필요가 지속적으로 결
여된다면 지적 발달이 제대로 이루어지지 않는다는 ‘누적 결손 가설
(cumulative deficit hypothesis)’을 발표했으며 Bloom은 훌륭한 교
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육환경과 주변 사람들의 적극적인 지지가 뒷받침되지 않는다면 높은 성
취를 이룰 수 없다고 밝혔다(조성민과 전동렬, 2012). 경제적 어려움 
때문에 부모의 적절한 지원을 받지 못하는 사회경제적으로 소외된 학생
들은 학업에서 낮은 성취를 보이고 있다. 경제적 어려움이 아동 발달에 
미치는 부정적 영향은 사회·정서적인 영역보다 인지, 학업 성취 영역에
서 보다 현저한 것으로 드러났으며(Mcloyd, 1998), 온전한 발달 단계
의 과업을 수행하지 못하며 성장한 청소년들은 일반 가정 청소년보다 인
지적 능력이나 학업 인지도에서 낮은 결과를 보이거나 학교생활 적응에 
어려움을 겪는 것으로 나타났다(이현주와 박현선, 2009). 
  이러한 문제를 해결하기 위하여 사회경제적으로 소외된 계층에 대한 
정부의 지원정책이 지속적으로 이루어지고 있다(심영, 2012). 그러나 
정부의 정책 중 교육지원정책은 대부분 수업료 지원 위주의 학비 지원이
며, 그 대상 또한 기초생활보장수급자와 차상위계층으로 지원 대상이 제
한되어 있어 차차상위계층 등 일반 저소득층에 대한 교육비 지원이 거의 
이루어지지 않고 있다(김희연, 2008). 더불어 이러한 학비 지원 못지않
게 학습 결손을 예방할 수 있는 프로그램과 그동안 결손된 학업을 보충
할 수 있는 학습지원 등 아동에 대한 통합적인 서비스 지원이 필요하다. 
이러한 통합적인 서비스가 이루어지기 위해서는 사회경제적으로 소외된 
학생들이 어떠한 학습 특징을 가지고 있는지 분석하고 그 특징에 맞는 
지원이 이루어져야 할 것이다. 학생의 학습 특징은 영역 특이적이다. 특
정 과목에서 보이는 학습 특징은 다른 과목에서 나타나지 않을 수 있으
므로 학생의 학습 특징은 영역별로 연구될 필요가 있다. 이 연구에서는 
과학 과목으로 한정하여 사회경제적으로 소외된 학생의 학습 특징을 분
석하고자 한다.
  경제적 어려움이 아동에게 미치는 부정적인 영향에 대해 과학 교육 연
구자들이 수행한 연구는 영재교육에서 찾아볼 수 있다. 사회경제적 수준
에 따라 영재교육 대상자의 수적인 차이가 있다는 문제 인식에서 출발하
여 이 문제점을 해결하기 위해 기존 선발 과정의 문제점을 진단하고 이
를 개선하는 방법에 대한 연구가 많이 진행되었다. 새로운 선발 방법을 
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제안하기 위하여 기존의 방법에 의해 선발된 학생들 중 소외계층 학생들
을 대상으로 이들의 특징에 대한 연구가 진행되고 있다(박민정과 전동
렬, 2008; 박기용 등, 2009). 
  선행 연구들을 살펴보면 소외계층을 위한 지원 정책이 선발 문제에 치
중되어 있다는 것을 볼 수 있다. 선발 방법을 개선하여 사회경제적으로 
소외된 학생의 과학 영재 교육 참여율을 증가시킨다 하더라도 이들은 학
습에 필요한 준비가 되지 않았기 때문에 또 다른 어려움을 줄 수도 있
다. 사회경제적으로 소외된 학생들이 영재 교육 대상자에 포함된 이후, 
학습에 필요한 준비가 되지 않은 사회경제적으로 소외된 학생들에게 발
생할 수 있는 어려움에 대한 연구와 그 해결방안에 대한 연구가 진행되
어야 한다. 또한 영재로 선발되지 못하여 일반 교실에 남아있는 학생들
의 어려움은 해결되지 않은 상태로 남아있다. 영재로 선발되지는 않았지
만 과학에 흥미와 재능을 보이는 사회경제적으로 소외된 학생들의 학습 
특징을 분석한다면 이들의 학업을 돕기 위해 어떠한 학업 지원이 시행되
어야 하는지에 대한 시사점을 얻을 수 있다.
  본 연구는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습을 이해하기 위
하여 학교 밖 과학 프로그램에 참여하고 있는 사회경제적으로 소외된 중
학생을 대상으로 이들의 학습 특징은 어떠한지 알아보기 위하여 실시되
었다. 과학에 흥미를 가지고 있는 사회경제적으로 소외된 학생을 대상으
로 과학 프로그램을 진행하는 학습 현장인 과학꿈교실의 참여자를 대상
으로 설문과 면담, 참여관찰을 통해 사회경제적으로 소외된 학생의 과학 
학습 특징을 분석하였다. 이들이 과학에 흥미를 가지고 있음에도 불구하
고 학습 성취가 상대적으로 낮은 이유가 무엇인지 학습 특징에 맞추어 
분석하는 것을 목적으로 한다. 그동안 이루어진 사회경제적으로 소외된 
학생의 학습 특징에 관한 연구는 영재로 선발된 특정 대상을 중심으로 
이루어지거나 특정 과목이 아닌 학생의 전반적인 발달을 중심으로 이루
어져왔다. 영재로 분류되지 않은 사회경제적으로 소외된 학생들을 대상
으로 과학이라는 특정 과목의 학습 특징을 알아봄으로써 사회경제적으로 
소외된 학생들의 학습에 대한 더 폭넓은 이해를 제공할 수 있을 것이라 
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기대한다. 이 연구를 통해 사회경제적으로 소외된 중학생의 학습을 이해
하고 그들의 특성에 맞는 적절한 교육을 제공하는데 도움이 되고자 한
다.
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1.2. 연구 문제 및 내용 
  본 논문의 연구 문제는 두 가지이다. 첫째는 사회경제적으로 소외된 
중학생의 과학 학습 특징이 과학 영재와 일반 학생과 비교하여 어떠한 
차이를 보이는가이다. 과학 영재와 비교를 통해 사회경제적으로 소외된 
학생들이 과학에 흥미를 가지고 있음에도 불구하고 성취가 낮은 이유를 
분석하고 적절한 지원 방법은 무엇인지 모색하였으며, 일반 학생과의 비
교를 통해 사회경제적으로 소외된 학생들이 경제적 어려움으로 인해 가
지게 된 특징이 무엇인지 알아보고자 시도하였다. 과학꿈교실 학생들과 
ᄉ대학교 과학영재교육원 학생들, 일반 중학교 학생들이 설문에 응하였
다. 인식론적 믿음 설문지(Scientific Epistemic Belief; SEB), 과학 학
습에 대한 개념 설문지(the questionnaire items on the Conceptions 
Of Learning Sciences; COLS), 과학 학습 방법 설문지(the 
questionnaire items on the Approaches to Learning Sciences; 
ALS), 과학 학습 동기 설문지(Sciences Motivation Questionnaire; 
SMQ), 사고 성향 설문지(체계적 성향(the Systemizing Quotient; 
SQ), 공감적 성향(the Empathy Quotient; EQ))를 이용하여 설문이 진
행되었다. 각 집단의 학생들이 지니고 있는 과학 학습의 특징을 비교, 
분석하는 과정을 통해 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습 특징
을 파악하고자 하였다. 
  둘째는 학교 밖 과학 프로그램에 참여하는 사회경제적으로 소외된 학
생이 학습 현장에서 어떠한 학습 특징을 보이는가이다. 사회경제적으로 
소외된 중학생의 과학 학습 특징을 참여자가 처한 맥락에 맞춰 총체적으
로 해석하기 위하여 학교 밖 과학 프로그램인 “과학꿈교실” 참여자 병
현이를 대상으로 사례 연구를 실시하였다. 가정의 경제적 어려움과 부모
가 제공하는 양육태도가 참여자의 학습에 영향을 끼쳐 나타나는 학습 특
징이 무엇인가 이해하는 과정이며, 학습 특성을 참여자의 가정 배경 변
인과 연결하여 그러한 특성이 나타나는 원인을 유추하는 과정을 포함한
다.
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  연구 문제를 정리하면 다음과 같다.
  첫째, 과학에 흥미를 가지는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학
습 특징이 과학 영재와 일반 학생과 비교하여 어떠한 차이를 보이는가?
  둘째, 학교 밖 과학 프로그램에 참여하는 사회경제적으로 소외된 학생
이 학습 현장에서 어떠한 학습 특징을 보이는가?
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1.3. 연구 과정
  본 연구는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습 특징을 알아보
기 위하여 실시되었다. 선행 연구를 토대로 과학 학습에 영향을 주는 요
소를 선정하고 각 요소들의 상호작용을 고려하여 모델을 구성하였다. 과
학에 흥미 있는 사회경제적으로 소외된 중학생을 선발하여 탐구를 경험
하고 과학 지식을 습득할 수 있는 과학 프로그램을 실시하는 학습 현장
인 과학꿈교실 재학생을 대상으로 설문과 사례 연구를 실시하였다. 연구
의 개요를 <그림 Ⅰ-1>에 나타내었다. 
<그림 Ⅰ-1> 연구개요
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  선행 연구를 바탕으로 과학 학습에 영향을 주는 요소를 인식론적 믿
음, 과학 학습에 대한 개념, 과학 학습 동기, 과학 학습 접근 방법, 사고 
성향으로 선정하였다. 각 요소의 하위 영역을 구성하고 각각의 요소들의 
상관관계를 고려하여 과학 학습에 영향을 주는 요소 사이의 모델을 설정
하였다.
  사회경제적으로 소외된 학생들의 과학 학습 특징을 조사하기 위하여 
과학꿈교실 학생들과 ᄉ대학교 과학영재교육원 학생들, 일반 중학교 학
생들을 대상으로 설문을 진행하였다. 인식론적 믿음 설문지(Scientific 
Epistemic Belief; SEB), 과학 학습에 대한 개념 설문지(the 
questionnaire items on the Conceptions Of Learning Sciences; 
COLS), 과학 학습 방법 설문지(the questionnaire items on the 
Approaches to Learning Sciences; ALS), 과학 학습 동기 설문지
(Sciences Motivation Questionnaire; SMQ), 사고 성향 설문지(체계
적 성향(the Systemizing Quotient; SQ), 공감적 성향(the Empathy 
Quotient; EQ))가 사용되었다. 설문지를 통해 각 집단의 학생들이 과학 
학습에서 어떠한 특징을 보이는지 비교, 분석하고, 선행 연구를 바탕으
로 구성한 모델이 각 집단별로 어떠한 양상을 보이는지 비교하는 과정을 
통해 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습 특징을 알고자 하였다. 
  사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습 특징을 참여자가 처한 맥
락에 맞춰 총체적으로 해석하기 위하여 과학꿈교실 참여자 병현이를 대
상으로 사례 연구를 실시하였다. 가정의 경제적 어려움과 부모가 제공하
는 양육태도가 참여자의 학습에 영향을 미쳐 나타나는 학습 특징이 무엇
인가 이해하는 과정이며, 학습 특징을 참여자의 가정 배경 변인과 연결
하여 그러한 특성이 나타나는 원인을 유추하는 과정을 포함한다. 
  설문 결과 과학 영재, 일반 학생과 비교하여 드러난 사회경제적으로 
소외된 중학생의 과학 학습 특징이 참여자가 처한 맥락에서 어떻게 나타
나고, 참여자의 가정 배경 변인이 과학 학습 특징에 어떻게 영향을 미치
고 있는지 확인하고자 한다.
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1.4. 연구의 제한점    
  본 연구는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습 특징을 연구하
기 위하여 과학꿈교실 참여자를 대상으로 설문과 사례 연구를 실시하였
다. 과학꿈교실 참여자는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습 특
징을 반영하지만 대표하지는 못한다. 본 연구는 사회경제적으로 소외된 
학생들의 학습을 이해하기 위한 하나의 시도로 의의를 지니며 앞으로 다
양한 집단(지역, 연령 등)의 사회경제적으로 소외된 학생을 대상으로 더 
많은 연구가 진행될 필요가 있다.
  일반 학생들은 각 학교에 재직하고 있는 교사, 과학 영재 학생들은 영
재교육원의 조교, 과학꿈교실 참여자는 강사에 의해 설문이 실시되었다. 
또, 많은 학생을 대상으로 설문을 실시하기 위하여 2년에 걸쳐 설문을 
실시하였다. 설문을 실시한 강사와 교사, 조교에게 설문의 의도와 실시 
방법을 충분히 설명하였지만 동일한 시간, 장소, 그리고 교사에 의해 설
문이 진행되지 못하였다.
  사용한 설문지는 대만, 미국 등의 학생을 대상으로 개발된 평가도구이
다. 학생의 문화적 배경의 영향을 최소화하여 문항을 제작하였으므로 개
발된 검사 도구를 번역하여 본 연구에서 그대로 사용하였다. 문화적 배
경의 영향을 최소화하여 문항을 제작하였지만 그 영향이 없다고 볼 수는 
없을 것이다. 설문지를 번역한 후 중학생을 대상으로 사전검사를 하여 
중학생이 이해하기 쉽도록 문항을 수정하는 과정을 거쳐 설문을 실시하
고 사례연구를 진행하여 이를 보완하였다.
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Ⅱ. 이론적 배경
2.1. 과학 학습의 특징 : 학생 변인을 중심으로
  교육자들은 학습자의 학습에 영향을 주는 요소와 그 과정을 밝히기 위
한 연구에 많은 관심을 기울여왔다. 그 과정의 일환으로 Biggs & 
Moore(1993)는 학생의 특징, 교수 맥락, 학습 과정 그리고 학습 성취
의 관계를 고려하여 학생의 학습을 이해하기 위한 틀을 <그림 Ⅱ-1>과 
같이 제안하였다. 3P 모델이라 불리는 이 모델은 초기 요소에서 과정, 
결과까지 선형적 움직임과 더불어 각 요소들이 상호작용을 하며 통합적
인 체계를 구성한다는 것을 나타낸다. 이 중 한 요소의 변화는 다른 요
소에 영향을 준다(Dart et al., 2000).
  초기 요소는 학생의 특징과 교수 맥락을 포함한다. 학생의 특징 요소
는 학습에 대한 개념, 선행지식, 동기, 공부하는 습관, 공부 기술과 능력
<그림 Ⅱ-1> 교실 환경에서 3P 모델(Biggs & Moore, 1993)
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(자기 절제, 자기 효능감, 학습 스타일, 사회적 문화적 요소)과 관련되는 
비교적 안정적인 학습에 관련된 성질이다. 교수 맥락 요소는 학습과 교
수에 대한 개념, 교수 방식과 방법, 교육과정의 조직, 과제 곤란도, 과정 
평가(시간 조절, 학생에게 허락되는 자유, 학급 경영, 자료 출처, 교실 
분위기)를 포함한다. 
  과정 요소는 학생과 교사의 특성으로 이뤄진 초기 요소 사이의 상호작
용 결과이고 학생이 학습에 대해 심층적, 표면적, 성취적 접근을 사용하
여 학습 과업을 다루는 방법을 반영한다. 학습에 대한 심층적 접근은 학
습자가 능동적으로 지식을 구성하는 것을 제안하는 구성주의적 교수와 
관련된다. 내용을 자세히 이해하고 의미를 찾기 위한 목적으로 학습한
다. 반면에 학습에 대한 표면적 접근은 교사가 학생에게 정보를 전달하
고 학습자의 수동적인 역할을 가정하는 교수의 전통적인 전달 모델과 관
련된다. 반복학습을 사용하여 학습된 정보를 재생산하는 것이 목적이다. 
  결과 요소는 학습의 결과이고 학생들이 학습을 위해 접근하는 방법에 
의해 주로 결정된다. 학습 결과는 양적(얼마나 많이 학습했는가), 질적
(얼마나 잘 학습했는가), 제도적(양적, 질적 결과와 모두 관련되며 성적
으로 결정된다)으로 분류할 수 있다.
  본 연구에서는 3P 모델에서 초기 요소 중 학생의 특징에 집중하였다. 
많은 교육자들은 학습자의 과학 학습에 대한 개념과 과학의 본성에 대한 
인식론적 믿음에 대한 연구에 많은 관심을 기울여왔다(Buehl et al., 
2002, Duell & Schommer, 2001). 그들은 학생이 가진 학습에 대한 
인식을 연구하고 이를 분류하였으며, 그것이 학습에 대한 접근과 결과물
에 주는 영향에 대하여 탐구하였다. 이러한 선행연구는 과학에 대한 인
식론적 믿음과 과학 학습에 대한 개념이 과학 학습에 영향을 미친다는 
것을 밝혔다. 학생의 학습을 이해하기 위해서는 인식론적 믿음과 학습에 
대한 개념을 연구할 필요가 있음을 알려준다. 
  또한 많은 연구는 학습에 대한 질적인 개념은 학습의 심층적 접근과 
관련이 있다는 것을 제안한다. 예를 들어 Purdie et al.(1996)의 연구
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는 호주와 일본의 중학생을 대상으로 한 연구에서 학습에 대해 이해라는 
개념을 가지고 있는 학생은 자기 조절 학습 전략을 더 잘 사용하는 경향
이 있다는 것을 보였다. Dart et al.(2000)은 호주의 고등학교 학생들 
중 학습에 대해 질적인 개념을 가지고 있는 학생들은 학습할 때 심층적
인 접근을 사용하는 경향이 있는 반면, 학습에 대해 양적인 개념을 가지
고 있는 학생들은 표면적인 접근을 사용할 가능성이 높다는 것을 발견했
다. Van Rossum & Schenk(1984)은 학습에 대해 표면적인 접근을 사
용하는 학생은 학습에 대해 재생산의 개념을 가지고 있는 반면, 심층적
인 접근을 사용하는 학생은 구성적인 개념을 가지고 있다는 것을 발견했
다. 선행 연구에서 나타내는 학습에 대한 개념과 접근 사이의 관계가 본 
연구의 대상인 사회경제적으로 소외된 학생에게도 발견되는지 알아볼 필
요가 있으며 이것이 어떠한 의미를 주는지 밝힐 필요가 있다.
  학생은 학습에 대해 다양한 개념을 가지고 있으며 그것은 학생이 학습
에 접근하는데 큰 영향을 준다(Tsai, 2004). 학생의 발달과 성취동기도 
학습에 중요한 부분이며 특정한 시간에 교실에서 일어나는 다양한 요소
가 학생의 학습동기에 영향을 미칠 수 있다(Carol, 1992). Fortier et 
al.(1995)은 학습에 관련한 학생의 개념이 학습동기에 영향을 미치고 
학습 수행에 영향을 준다는 동기 모형을 제안하고 검증하였다. 과학 학
습에 대한 태도는 과학 학습의 가치를 어디에 두는가에 따라서 크게 다
를 것으로 예상된다. 이런 면에서, 학생의 과학 학습에 대한 개념과 학
습 동기는 학습에 영향을 주는 중요한 요소이며, 학생의 학습을 이해하
기 위해 연구해야 할 대상이다. 
  본 연구에서는 선행연구의 결과를 반영하여 학습 결과에 영향을 미치
는 다양한 학생의 특징 중 인식론적 믿음, 과학 학습에 대한 개념, 과학 




  인식론적 믿음 또는 지식과 앎의 본성에 대한 믿음은 교육학자들이 계
속해서 관심을 기울여온 연구의 대상이다. 이러한 믿음에 대한 연구는 
다양하게 이루어지고 있지만 크게 두 가지 일반적인 전통으로 구분할 수 
있다. 첫째, 초기 학생의 개인적인 인식론의 연구는 학생들의 지식과 앎
에 대한 생각이 어떻게 발전하고 변화하는지 알아보기 위해 실시되었다
(Conley et al., 2004). 둘째, 최근에는 이러한 믿음이 학생들의 이해, 
추론, 사고, 학습, 성취를 어떻게 촉진하거나 제한하는지 점검하는 연구
가 실시되고 있다(Hofer & Pintrich, 1997). 현재 대부분의 연구는 첫 
번째 전통에 의해 이루어지고 있으며 대상을 넓혀 어린 초등학교 학생들
의 과학에 대한 인식론적 믿음이 시간이 지남에 따라 어떻게 변화하는 
지에 대한 연구가 포함되고 있다. 
  1960년대, 70년대 대학생들을 대상으로 진행된 초기 연구(Perry, 
1970) 이후, 학생의 인식론적 믿음의 변화와 발전에 대한 연구가 가장 
중요하게 여겨져 왔다(Hofer & Pintrich, 1997; Pintrich, 2002). 일반
적으로 발달 연구에서 해결해야 할 중요한 두 가지 질문이 있다. 첫째는 
무엇이 변화하는가, 둘째는 어떻게 변화의 본질을 설명할 수 있는가이
다. 인식론적 믿음과 관련된 연구에서 두 질문이 모두 진행되고 있지만 
그동안 어린 학생들의 인식론적 생각은 구별하기 힘든 것으로 여겨졌기 
때문에 인식론적 믿음에 대한 경험적 연구의 대부분은 대학생, 고등학생
과 같은 고학년 학생들에 초점을 맞추고 있다(Kuhn, 1988). 그러나 아
이들의 마음 이론(theory of mind, Wellman, 1992)은 인식론적 사고
는 네 살 정도의 어린 아이들에게서 시작되며, 마음 이론과 인식론적 사
고 사이에 발달의 연속성이 있다고 주장한다(Chandler et al., 2002). 
그러므로 초등학생, 중학생과 같은 어린 학생들을 대상으로 하는 인식론
적 믿음의 연구가 필요하다.
  첫 번째 질문의 측면에서 정확히 무엇이 변하는가에 대한 논쟁이 진행
되어 왔다. 이러한 논쟁은 하나의 일반적인 인식론적 믿음이 시간에 따
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라 변화한다는 다양한 모델과 이론(Perry, 1970), 네 개에서 일곱 개까
지의 유한한 차원을 제안한 모델(Hofer & Pintrich, 1997; Schommer, 
1990), 많은 차원이나 인식론적 근원을 제안한 모델(Hammer & Elby, 
2002)의 세 가지 모델을 제안하였다. 이러한 연구를 보고 
Pintrich(2002)는 현재 연구에서 차원의 개수에 대한 합의의 부족을 인
정하고 한정된 숫자의 차원이 최고의 절충안임을 주장했다. 특히, 하나 
이상의 차원을 제안하는 모델은 영역 특이적 인식론적 생각을 더 고려하
고 있는 것처럼 보인다(Hofer & Pintrich, 1997; Pintrich, 2002). 동
시에, 일부 한정된 개수의 초점을 맞추는 것은 많은 차원이나 무한한 숫
자의 인식론적 믿음과 대조적으로 영역 특이적인 관점에서 더 합리적인 
것으로 보인다(Hammer & Elby, 2002; Pintrich, 2002). 본 연구는 
영역 특이적 인식론적 생각이 더 합리적이라는 의견을 받아들여 과학 영
역에서 4가지 차원의 인식론적 믿음을 조사하고 분석할 것이다. 
  인식론적 믿음에 여러 차원이 있음에도 불구하고 차원의 본성에 대한 
논쟁은 여전히 존재한다. 단계적인 발달 접근을 취하고 있는 인식론적 
믿음의 초기 연구과 대조적으로, Schommer(1990)는 인식론적 믿음을 
어느 정도 독립적으로 발달하는 별개의 집합으로 보았다. Schommer는 
인식론적 믿음을 안정성(Stability; 잠정적인에서 불변까지), 구조
(Structure; 고립에서 통합까지), 근원(Source; 권위부터 관찰과 근거까
지), 습득 속도(Speed of acquisition; 빠른에서 점진적까지), 습득 제
어(Control of acquisition; 태어날 때부터 고정된 것에서 일생동안 개
선까지)의 다섯 가지로 가정하였다. 근원에 대한 믿음만 빼고 모든 증거
는 대학생을 대상으로 수집된 자료를 탐색적 요인 분석을 통해 발견되었
다. Schommer(1993)는 고등학생을 대상으로 네 가지 요인 구조를 다
시 얻었다. 다른 그룹의 연구진은 Schommer의 도구를 수정하여 다섯 
가지 요인을 발견했다(Bendixen et al., 1998; Jehng et al., 1993). 
더 최근에 Schraw et al.(2002)는 Schommer에 의해 제안된 것과 유
사한 차원을 측정하기 위한 인식론적 믿음 목록(Epistemic Beliefs 
Inventory; EBI)를 개발했다. 대학생으로부터 얻은 데이터를 가지고 실
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시한 요인 분석에서, EBI는 특정 지식(안정성), 간단한 지식(구조), 전
지전능 기관(근원), 빠른 학습(속도), 타고난 능력(제어)의 Schommer
의 차원과 일치하는 다섯 가지 신뢰로운 요인을 산출했다.
  이 다섯 가지 요소에 대한 경험적 증거가 있음에도 불구하고 Hofer 
& Pintrich(1997)는 마지막 두 가지 차원인 빠른 학습(속도)와 타고난 
능력(제어)은 지식과 앎의 본성이 아니라 학습의 본성에 초점을 맞췄기 
때문에 인식론적 차원이 아니라고 주장했다. 개인의 지식, 앎에 대한 믿
음과 학습에 대한 믿음에는 상관관계가 존재하지만 개념적, 이론적으로 
같은 구조를 가지지는 않는다. Hofer & Pintrich(1997)는 지식의 확실
성(안정성), 지식의 단순성(구조), 앎의 근원(권위), 앎의 타당성(지식 
주장의 평가)으로 이루어진 네 가지 일반적인 인식론적 차원을 제안했
다. 처음 세 차원은 Schommer(1990), Schraw et al.(2002)에 의해 
제안된 것과 일치하는 반면, 마지막 차원인 앎의 타당성은 인식론적 믿
음에 대해 더욱 발달적인 관점을 지니고 있는 사람들에 의해 제안된 것
이다(Hofer, 2000; King & Kitchener, 1994). Kuhn(1991)과 
Elder(2002)는 대학생과 어린 학생들 모두를 대상으로 타당성 차원에 
대한 초기 경험적 자료를 제공했다. 
  과학 교육의 영역에서 지식 주장에 대한 생각, 증거의 사용, 그리고 
지식의 타당성은 종종 교육 과정에서 명시적인 목표이거나 교육에서 초
점의 대상이다(National Academy of Science, 1996). Solomon et 
al.(1994)은 11세부터 14세 사이의 학생들에게 실험의 목적, 과학자들
의 생각, 과학 이론의 본성의 관계에 대해 면담했다. 학생들에게 실험의 
예를 제공하고 어떻게 실험이 이론을 이해하도록 돕는지 설명하도록 했
다. 그들은 어린 아이들의 경우 과학적 실험이 설명을 확인하고 일반화
하는 것을 목표로 하는 강력한 활동으로 생각하는 것이 드물다는 것을 
발견했다. 학생들은 묘사와 설명을 구별하지 못한다. 이후 대규모 연구
에서 그들은(1996) 더 큰 연령 범위의 학생들에게(13-18세) 동일한 
설문지를 사용한 결과 나이가 많은 학생의 견해는 과학에 대해 세련된 
이해를 하는 방향으로 유의미하게 진행한다는 것을 발견하였다. 그러나 
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나이가 많은 학생들의 대다수는 여전히 ​과학적 이론, 예측과 경험적 증
거 사이의 관계의 본질을 이해하지 못하는 것처럼 보였다. 과학 영역은 
자료에 초점을 맞추고 증거를 사용하는 것과 관련된 인식론적 믿음의 발
달에 대한 중요한 자료를 제공하므로 과학에 대한 영역 특이적 인식론적 
믿음에 대한 추가 연구가 필요하다(Dart et al., 2000).
  Elder(2002)는 면담과 설문지를 사용하여 초등학교 5학년 아이들의 
과학에 대한 인식론적 믿음의 여러 차원을 발견했다. Rubba & 
Andersen(1978)와 Schommer(1990)이 수정한 문항을 사용하여 이미 
언급되었던 4차원의 인식론적 믿음(과학의 본성 변화(안정성), 지식의 
일관성(구조), 지식의 구조(근원), 실험의 역할(과학의 지식 타당화))을 
발견하였다. Elder(2002)는 과학의 변화하는 본성과 관련된 학생의 세
련된 인식론적 믿음이 학생의 성숙한 이해와 순진한 이해 모두와 관련된
다는 것을 발견했다. 특히 어떤 학생들은 과학에서 지식의 타당성에 관
련된 세련된 문장을 강하게 지지하고, 추론, 생각, 실험으로부터 얻어진 
지식을 지지했다. 그러나 면담에서 이들은 과학의 목적이 현상을 설명하
는 것이기 보다 활동을 하고 프로젝트를 수행하는 것이라는 덜 세련된 
믿음을 나타냈다. 학생들은 또한 과학적 노력에서 자신의 역할을 수동적
으로 보았고, 과학적 아이디어의 출처로 책, 교사, 가족 등과 같은 수동
적인 출처를 가지고 있었다. 과학자들의 역할은 과학자의 호기심, 탐구, 
환경과의 상호작용에서 비롯된다고 생각하고 있었다. 
  본 연구에서는 지식 출처, 확신, 발전, 타당성의 4차원으로 구성된 과
학의 인식론적 믿음을 사용했다. 이는 Elder(2002), Hofer(2000)에 의
해 실시된 최근 연구에서 사용한 4차원과 동일하다. 이 4차원의 인식론
적 믿음에 대해서 Hofer & Pintrich(1997)은 개인의 인식론적 믿음의 
핵심인 앎의 본성에 대한 믿음과 지식의 본성에 대한 믿음을 반영한다고 
주장했다. 지식 출처와 타당성 차원은 앎의 본성에 대한 믿음을 반영한
다. 지식 출처 차원에서 덜 세련된 견해는 지식이 자신 외부, 즉 외부의 
권위자에 의해 기원한다는 것이다. 이 차원은 Schommer(1990)에 의해 
제안되고 경험적으로 입증된 근원 차원, Schraw et al.(2002)에 의해 
- 17 -
제안되고 증명된 전지전능한 권위자 차원과 유사하다. 타당성 차원은 학
생이 증거를 사용하고 주장을 평가하는 방법과 관계가 있다. 과학에서 
타당성은 실험의 역할과 주장을 지지하는 데이터의 사용과 주로 관련 있
다. 이 요소는 Elder(2002)의 근거 차원과 유사하다. 
  다른 두 차원은 지식의 본성에 대한 믿음을 반영한다. 확신 차원에서 
덜 세련된 견해는 정답에 대한 믿음을 반영하는 반면, 더 세련된 견해는 
복잡한 문제에 하나 이상의 정답이 있을 수도 있다는 것이다. 발전 차원
은 과학을 발달하는 것으로 보고 아이디어와 생각이 새로운 데이터와 증
거를 기초로 변할 수 있다는 믿음과 관련 있다. 더 세련된 믿음을 가진 
학생은 과학은 계속해서 변화한다는 생각, 전문가들은 자신이 진실이라
고 생각하는 것을 변화시킨다는 발견을 지지한다(Conley et al., 
2004). 
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2.1.2. 과학 학습에 대한 개념 
  교육학자들과 심리학자들은 학습자의 학습에 대한 개념과 지식의 본성
에 대한 인식론적 믿음을 탐구하는 것에 관심을 가져 왔다(Buehl et 
al., 2002; Duell & Schommer, 2001; Hofer, 2000). 이러한 연구는 
학생들은 학습에서 다양한 학습에 대한 개념을 가지고 있다는 것을 드러
냈다. 또한 이러한 개념과 믿음이 학습 과정에 영향을 준다는 것에 대한 
몇 가지 증거를 보였다(Hofer & Pintrich, 1997; Schommer, 1998; 
Sinatra, 2001). 
  Saljo(1979)는 학습에 대한 개념 연구에서 선구적인 작업으로 널리 
인정받았다. Saljo는 학습에 관련된 학생들의 관점에 대해 완벽하고 자
세하게 분석하여 학습에 대한 개념을 질적으로 다른 다섯 개의 개념, ⒜ 
지식 증가, ⒝ 기억, ⒞ 연습에 의해 얻어지거나 활용할 수 있는 사실이
나 과정의 습득, ⒟ 의미에 대한 추상적 개념, ⒠ 현실에 대한 이해를 
목표로 하는 해석적 과정으로 구분했다. 이후에 “현상기록적 방법”으
로 불리게 된 Saljo의 연구 방법은 질적으로 다르고 계급적으로 다른 학
습에 대한 학생의 개념을 구분하기 위해 면담과 프로토콜, 담화 분석을 
결합한 것이다(Richardson, 1999)
  Saljo의 연구에 이어, 많은 연구자들이 다양한 교육적 맥락에서 다양
한 학생들을 대상으로 학습에 대한 개념을 탐구해왔다. 과학의 본성에 
대한 개념은 학습 과정에 영향을 끼치기 때문에 많은 학자들은 학생들이 
학습에 대해 어떠한 개념을 가지고 있는 지 연구해왔다. 연구 결과, 학
생들은 학습에 다양한 개념을 가지고 있으며 그것들이 학습의 접근에 영
향을 끼칠 수 있다는 것이 드러났다(Tsai, 2004). <표 Ⅱ-1>은 학생의 
학습에 대한 개념의 범주화 결과를 나타낸 것이다. 20년 이상의 연구는 
더 높은 수준의 학습에 대한 개념은 학습의 구성적인 시각을 반영하고 
대조적으로 낮은 수준의 학습은 재생산이라는 개념으로 이루어진 계층적 
추세의 존재를 일반적으로 받아들이고 있다(Burnett et al., 2004; 
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<표 Ⅱ-1> 교육학자들이 제안한 학습에 대한 개념 
  Marton et al.(1993)은 구성주의와 재생산의 차이는 학습이 가지는 
의미와 관련 있다고 제안했다. Tsai(2004)는 동시대의 교육학자들에 의
해 제시된 구성주의자의 관점은 학습에 대한 질적인 개념과 일치함을 은
연중에 나타냈다. 학습에 대한 구성주의자의 개념은 학습이 선행 지식과 
새로운 지식을 관련시키거나 연결할 때 이루어지는 이해, 의미와 관련 
있다고 제안한 Biggs(1994)의 질적인 인식과 유사하다. Tsai(2004)는 
구성주의자의 관점은 이미 존재하는 지식의 구조를 질적으로 재조직하
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고, 이해하고, 설명하며, 분리된 현상과 과정을 연관시키고자 하는 것을 
의미한다고 주장한다. 재생산적인 관점은 학습을 지식의 습득과 축적으
로 생각하는 양적인 개념과 관련된다고 말할 수 있다.
  Marton et al.(1993)은 학습에 대한 구성주의자의 개념으로 여겨지
는 세 개의 개념과 재생산적 관점으로 나타내지는 세 개의 개념으로 구
성된 질적으로 다른 6개의 개념을 이용하여 학습에 대한 개념을 구분했
다. Tsai(2004)는 과학 분야에서 학습에 대한 개념을 일곱 개로 구분했
다. Tsai는 처음 세 개의 개념은 학습에 대한 구성주의자의 관점과 관련
이 있고, 뒤에 네 개는 재구성적인 시각과 관련될 수 있다고 제안했다. 
게다가, 연구자들은 학습에 대한 질적인 개념은 더 나은 학습 성취를 얻
을 수 있다고 제안했다(Marton et al. 1993; Purdie et al., 1996).
  몇몇 연구자들은 학습에 대한 개념이 영역 의존적이어서 다른 영역에
서는 학습에 대한 다른 개념을 가지고 있을 것이라고 제안한다(Buehl 
& Alexander, 2001; Hofer, 2000; Tsai, 2006). Buehl & 
Alexander(2001)는 영역 특이적 인식론적 믿음으로써 이러한 개념을 
언급했다. Tsai(2004)는 학습에 대한 개념은 학교 지식과 학습에 대한 
학생의 믿음을 나타내는 학문적 인식론적 믿음으로써 드러낸다고 제안했
다. 그는 이러한 개념과 믿음은 영역 특이적 인식과 관련된다고 주장한
다. 다시 말해서, 학생들은 과학의 본성과 역사의 본성에 대해 상당히 
다른 시각을 가지고 있을지도 모르며, 이러한 관점은 과학 학습과 역사 
학습에 대한 다른 개념을 가지게 한다는 것이다. 예를 들어, 학생들은 
과학적 지식을 잠정적으로 봐서 과학 학습을 “새로운 방법으로 보기”
라고 생각하지만 역사적 지식은 틀림없는 확실한 것으로 보고 있어서 역
사 학습을 “기억”으로 생각할지도 모른다. 이러한 이유로 특정한 영역
의 지식의 본성에 대한 시각은 그 영역의 지식에 대한 학습의 개념에 중
요한 역할을 한다.  
  Tsai(2004)는 학습에 대한 개념의 구별과 관련되는 몇몇 새로운 요
소는 과학 같은 특정 영역에서 탐구할 때 발견될 수 있다고 주장했다. 
과학 학습에 관한 대만 고등학생의 개념 연구에서, Tsai는 7가지 개념
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을 범주화했고 학습에 대한 개념 중 개별 문제의 계산과 연습은 일반적
인 학습에 대한 개념과는 다르게 과학에서 유일하게 나타났다. “문제의 
계산과 연습” 항목은 과학의 본성에 대한 학생의 특별한 견해를 드러낸
다(Tsai, 2004). 다시 말해서 과학 학습을 문제의 계산과 연습이라고 
생각하는 학생은 과학을 “양적”으로 생각하고 많은 계산과 문제 풀이 
연습을 할 수 있다.
  결론적으로, 과학 학습에 대한 학생의 개념은 과학의 본성에 대한 학
생의 견해를 반영하는 학문적으로 영역 특이적인 인식론으로 볼 수 있다
(Tsai, 2004). 따라서, 과학 학습에 대한 학생의 개념 연구는 학생의 
과학 학습에 대한 중요한 시사점을 제공할 수 있다. 본 연구에서는 
Tsai(2004)가 제시한 과학 학습에 대한 7가지 개념을 받아들여 사용했
다. 이 개념들은 <표 Ⅱ-1>의 마지막 열에 나타내었으며 기억, 시험, 
문제의 계산과 연습, 지식 증가, 적용, 이해, 새로운 방법으로 보기이다. 
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2.1.3. 과학 학습 동기
  동기는 학생의 행동을 자극하고 지시하고 격려하는 내적 상태이다.  
Brophy(1988)는 학습 동기는 학습 활동에서 의미와 가치를 찾고 의도
된 교육 혜택을 도출하기 위해 시도하는 학생의 경향이라 정의했다. 과
학 교육에서 동기에 대한 연구는 왜 학생들이 과학을 공부할 때 특정한 
목표를 위해 노력하고, 얼마나 집중하고, 얼마나 오래 노력하고, 그 과정
에서 어떠한 느낌과 감정을 가지는지 설명하기 위해 노력했다(Glynn & 
Koballa, 2006). 학생의 과학 학습 동기는 과학 성취도와 밀접하게 관
련된다는 선행 연구 결과를 고려했을 때(전경문, 노태희, 1997) 과학 
학습에 중요한 특징으로 다뤄질 필요가 있다. 이 연구에서는 과학 학습 
동기를 내재적 동기, 외재적 동기, 목표 지향성, 자기 결정, 자기 효능감, 
평가불안으로 나누어 살펴보았다(Glynn & Koballa, 2006).
 
2.1.3.1. 내재적 동기와 외재적 동기
  무언가 그 자체를 위해 하는 동기는 주로 내재적인 반면, 수단으로써 
그것을 하는 동기는 주로 외재적이다(Mazlo et al., 2002; Pintrich & 
Schunk, 2002). 내재적 동기는 흥미를 추구하고 능력을 발전시키고자 
하는 자연적인 사람의 성향이다(Ryan & Deci, 2000; Singh et al., 
2002). 학습에 대해 내재적인 동기를 가지고 있는 학생은 그들이 능숙
해지고 강렬하게 집중하고 있을 때 즐거움을 느낀다(Csikszentmihalyi, 
2000). 
  학생들은 종종 내재적인 동기와 외재적인 동기 둘 다에 의해 일을 수
행한다. 예를 들어 과학 프로젝트를 수행하는 학생은 자신이 특별히 다
른 방법으로 프로젝트에 접근할 수 있을 때 그 과정이 즐거울 수 있다. 
그러나 프로젝트가 경쟁에 돌입한다면, 상을 받을 가능성이 그를 동기화 
시킬 수도 있다(Glynn & Koballa, 2006).
  물리와 생물 수업을 듣고 있는 500명 이상의 비과학 전공자를 대상으
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로 수행된 설문 결과는 이들이 수업을 듣는 이유 중 대부분은 졸업 요건
을 충족시키기 위해, 대학 졸업 후 직장에서 일을 잘 수행하기 위해, 직
장에서 승진하기 위해, 직업을 얻기 위해 등과 같은 외재적 동기임을 밝
혔다. 또한 자연 세계를 더 잘 이해하기 위해, 더 나은 개인 생활을 위
해, 자연에 대한 호기심을 충족하기 위해 등과 같은 내재적인 동기도 일
부 포함되기도 했다(Smith et al., 2004). 
2.1.3.2. 목표 지향성
  학생이 가지는 목표는 학습 목표와 성취 목표, 두 가지가 있는데 이 
두 목표는 차이점이 있다(Cavallo et al., 2004). 학습 목표를 가진 학
생들은 과학 과제의 도전과 숙달에 초점을 맞춘다. 그들은 얼마나 실수
를 많이 하는지, 그들이 다른 사람들에게 어떻게 보이는지 관심이 없다. 
실수를 학습 기회로 생각하고 다른 사람에게 질문하거나 도움을 요청하
는 것을 주저하지 않는다. 물리, 생물 수업을 듣고 있는 과학 전공 학생
을 대상으로 실시한 Cavallo et al.(2003)의 연구에 의하면 학습 그 자
체에 동기를 가지는 것이 추론 능력 다음으로 학업 성취에 가장 중요하
며, 의미 있는 학습과 과학에 대한 잠정적인 시각은 학습 목표와 긍정적
인 상관관계가 있었다. 
  성취 목표를 가진 학생들은 사회적 지위를 얻는 것, 교사를 기쁘게 하
는 것, 추가 과제를 피하는 것을 계속 생각하고 있다. 그들은 다른 사람
과 자신의 성적을 자주 비교하고 그들이 성적을 잘 받을 수 있는 과제를 
선택한다. 그들의 자아존중감은 자신의 성적에 대한 외부의 평가에 기초
하고 있어서 지난 시험 결과에 따라 자아존중감이 순식간에 바뀐다
(Glynn & Koballa, 2006).
  학생들은 학습 목표와 성취 목표를 모두 가지고 있다.
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2.1.3.3. 자기 결정
  자기 결정은 자기가 무엇을 하고 어떻게 하는지 결정하고 조절할 수 
있는 능력이다(Reeve et al., 2003). 대부분의 사람들은 자신의 행동을 
직접 조절하고 싶어 하며, 자기 자신이 스스로를 조절할 수 없고 다른 
사람들이나 환경에 의해 조절된다고 느낄 때 불행하다.
  Glynn & Koballa(2005)는 과학 전공 대학생들은 그들이 할 교육활
동을 정할 때 강사에게 의견을 낼 수 있는 기회를 가지게 되면 이익을 
받는다고 생각한다는 것을 발견했다. Garcia & Pintrich(1996)은 생물 
전공 대학생들이 수업 교재나 보고서 주제를 정하거나 보고서 마감일을 
정하는 것과 같은 수업의 규칙을 정하는 것에 참여할 때 내재적 동기가 
증가함을 발견했다.
  자기 결정이 부족할 때 학생들이 내재적인 동기를 느끼는 것은 힘들
며, 자신의 수행을 조절할 수 없다고 느낄 때 학습을 위해 덜 노력한다. 
2.1.3.4. 자기 효능감
  자기 효능감은 주어진 성취를 위해 요구되는 행동을 조직하고 실행하
는 자신의 능력에 대한 믿음이다(Bandura, 1997). 과학교육자들은 자
기 효능감을 사용하여 연구할 때 과학 분야에서 성공을 위한 자신의 능
력에 대한 학생의 자신감을 사용한다(Kaballa & Glymm, 2013). 
  자기효능감은 영역 특이적이다. 예를 들어 지식과 기술에 대해 생물에
선 높은 자기 효능감을 가지고 있지만 물리에선 낮은 효능감을 가지고 
있을 수 있다. 과학의 특정 영역에서 자신의 자기 효능감에 대한 학생의 
판단은 해당 영역에서 학생의 성취를 예측한다. Zusho & 
Pintrich(2003)은 학생의 자기 효능감은 사전 능력을 조정한 뒤에도 화
학 수업에서 성취를 예측한다는 것을 발견했다.
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2.1.3.5. 불안
  모든 학생은 때때로 수업에서 불안을 경험하며(Seymour, 1992) 중
간 수준의 불안은 학습을 동기화시키는데 도움이 된다(Cassady & 
Johnson, 2002). 불안을 중간 수준에서 유지되도록 하기 위해서 강사
는 학생들이 수업을 이해하기 위해 어떠한 준비를 하도록 할 것인지 결
정하는 것이 중요하다. 만일 학생이 충분한 준비가 부족하다면 그들의 
불안은 증가될 것이다. 게다가 어떤 학생은 잘 준비했다고 하더라도 특
정 평가를 두려워할 수도 있으므로 강사는 개인적 차이를 판단하는 것이 
필요하다. 예를 들어, 내성적인 학생은 학생들 앞에서 발표하는 것에 큰 
긴장을 하는 반면, 외향적인 학생은 이를 즐길 수도 있다.
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2.1.4. 과학 학습 방법
  많은 학습자들은 학습자의 학습에 대한 개념이 학습 방법과 상관관계
가 있음을 암시했으며(Chin & Brown, 2000; Dart et al., 2000; 
Purdie et al., 1996; Trigwell & Prosse, 1991), Tsai(2004)는 과학 
학습에 대한 학생의 개념이 과학 학습 방법에 영향을 미친다고 주장했
다.
  Marton & Saljo(1976)와 Biggs(1994)에 의해 실시된 학습 방법에 
대한 초기 연구는 학습 방법은 학생이 학문적 과제를 수행하는 과정이며 
학습 성과에 영향을 준다고 주장했다. 학습 방법 연구자들은 심층 접근
과 표면 접근으로 불리는 학습 상황을 경험하고 다루는 두 가지 중요한 
방법을 사용했다. Biggs(1987)와 Marton(1983)에 의해 묘사된 심층과 
표면 접근의 중요한 특성은 “의미 있는” 학습과 “기계적인”학습이
다. Chin & Brown(2000)에 의하면 심층 접근은 내적 동기와 그 과목
의 흥미와 관련 있고, 학습 과제의 의미를 이해하는데 초점을 맞추며, 
새로운 지식을 선행학습과 매일 경험하는 개념과 관련짓는 것을 시도한
다. 대조적으로, 표면 접근은 학습을 외적, 도구적 동기와 관련시키고, 
학업을 해야만 하는 일로 여기며, 분절된 사실을 외우려 노력하고, 기계
적인 학습에 의해 용어를 외우고 다시 기억해내고, 특정 지식을 그 전의 
지식이나 일상생활과 별개로 생각한다.
   또한, Kember et al.(2004)는 심층과 표면 접근은 다른 교과 영역
에서 다르게 사용될 수 있으나 과학과 이를 활용한 작업처럼 특정 교과
의 활용 과목에선 유사한 방법을 사용한다고 주장했다. 다시 말해서, 학
생은 과학을 배울 땐 심층 접근을 사용할지도 모르나 역사를 배울 땐 표
면 접근에 의존할지도 모른다. 과학 학습에 관련된 몇몇 작업에서 교과
서 일기나 쓰기 같은 방법을 넘어서서 문제해결이나 직접 해보는 활동을 
할 수도 있다. 이것은 영역 특이적으로 나타난다.
- 27 -
투입 →          과정          → 산출
항해 10° 느린 속도
2.1.5. 사고 성향
  본 연구에서는 학생의 학습 특징의 하나로 사고 성향(brain type)을 
사용하고자 한다. 사고성향은 Baron-Cohen et al.(2005)의 최근 이론
적 설명을 바탕으로 Billington et al.(2007)이 정의한 개념이다. 국내에
서 번역되어 사용된 적이 없어 사고 성향으로 번역하여 사용하고자 한
다. 
  사고 성향은 두 개의 중요한 심리학적 측면을 가진다: ‘물리적 세계
에 대한 인식’과 ‘정신적 세계에 대한 인식’에 상응하는 체계
(systemizing)와 공감(empathizing)이 그것이다(Baron-Cohen et al, 
2005). 체계는 규칙을 따르는 생명이 없는 세계를 이해하는데 가장 강
력한 방법이며, 공감은 사회 세계를 이해하고 예측하는데 가장 강력한 
방법이다.
  체계는 조직의 다양성을 분석하고, 조직의 행동을 조직하는 근본적인 
규칙을 찾는 능력이다. 체계는 조직을 구성하는 능력으로 언급되기도 하
며, 우리가 조직의 행동을 예측하고 조절할 수 있도록 한다
(Baron-Cohen et al., 2003). 체계는 물리적인 것을 인식하고 그것들
을 조직의 관점에서 이해하는 능력으로 묘사되며, 세부사항과 그 상호작
용에 대해 확인하는 능력을 필요로 한다. 조직은 3단계 구조를 가지는 
대상으로 이해되며, 투입-과정-산출의 패턴으로 분석될 수 있다. 투입
은 조직의 초기 상태이고 산출은 조직의 이후 상태이며 과정은 투입 상
태에서 산출 상태로 옮겨가는 행위이다(Zeyer & Wolf, 2010). 조직은 
적어도 기술, 자연, 추상, 사회, 조직화, 운동의 6가지 종류가 있지만, 6
가지 모두 투입-과정-산출의 근본적인 과정을 가진다. 6가지 종류의 
조직의 예를 아래에 제시했다(Baron-Cohen et al., 2003).
Ÿ 기술의 예 : 항해
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항해 30° 중간 속도
항해 60° 빠른 속도
Ÿ 자연의 예 : 식물
투입 →          과정          → 산출
진달래 약알칼리성 토양 밝은 파랑 꽃잎
진달래 강알칼리성 토양 진한 파랑 꽃잎
진달래 산성 토양 분홍 꽃잎
Ÿ 추상의 예 : 수학




Ÿ 사회의 예 : 선거구 경계선
투입 →          과정          → 산출
뉴욕 도심 적은 투표자
뉴욕 도시 전체 중간 투표자
뉴욕 구 전체 많은 투표자
Ÿ 조직화의 예 : CD 모음
투입 →          과정          → 산출
CD 모음 알파벳 순 A-Z
CD 모음 출시 순 1980-2000
CD 모음 장르 고전-팝
Ÿ 운동의 예 : 테니스 타격
투입 →          과정          → 산출
타격 회전 왼쪽으로 휨
타격 역회전 오른쪽으로 휨
타격 무회전 직선
  
  위의 예에서 볼 수 있는 것처럼, 체계의 과정은 동일하다. 세 요소 중
에 하나(보통 투입)는 고정된 특징을 가지고, 이외의 요소는 다양하다. 
이 예들은 다른 과정은 다른 산출을 가져온다는 중요한 정보를 준다. 체
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계는 현상이 궁극적으로 규칙적이고 유한하고 결정되어 있다는 것을 알
려준다. 다른 과정을 거치면 다른 산출을 가져오게 되고, 산출물로부터 
그 과정이 어떠했는지 역으로 추정할 수 있다.
  체계는 현실적으로 순간순간 변하는 사람의 행동을 예측하는데 도움이 
되질 않는다. 사람의 행동을 예측하기 위해선 공감이 요구된다. 체계와 
공감은 다른 종류의 과정이다. 공감은 정신 상태를 확인하고 적당한 범
위의 감정 상태로 반응하는 능력으로써 정의된다(Zeyer & Wolf, 
2010).





  지연이라는 같은 투입은 생일이라는 같은 과정을 거쳤음에도 불구하고 
다른 산출을 가져온다. 사람의 행동을 예측할 때 체계에 의존하는 사람
들은 사람은 규칙이 적용되지 않는다고 결론내릴 것이다. 이것은 올바른 
결론이지만 그럼에도 불구하고 사람의 행동을 예측하는데 공감이라는 대
안적인 방법이 있다. “공감”이란 단어는 Titchener (1909)에 의해 
미학에서 유래한 내가 관찰하는 것을 스스로 계획한다는 뜻을 지닌 독일
어 “Einfuhlung”를 번역하여 만들어졌다 (Baron-Cohen & 
Wheelwright, 2004). 공감은 기분을 포함한 사람의 정신 상태에 초점
을 맞춘다. 또한, 공감을 통해 다른 사람의 정신 상태를 관찰하여 적절
한 감정적 반응을 한다. 추가 단계 없이, 정밀하게 사람의 감정을 읽고, 
다른 사람의 행동을 예측할 수 있다(Baron-Cohen et al., 2003).
  공감은 인지적 요소와 정서적 요소를 가진다. 인지적 요소는 다른 사
람의 생각과 느낌을 이해하는 것과 관련되고 마음이론(theory of mind)
의 사용으로 일컬어진다. 공감의 정서적 요소는 다른 사람의 정서적 상
태에 대한 이해의 결과로 발생하는 정서적인 반응과 관련된다(Zeyer & 
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Wolf, 2010). 인지적 요소와 정서적 요소는 모두 공감을 정의할 때 필
수적이며 쉽게 분리할 수 없다.
  정서적 요소는 공감을 다른 사람의 정서적 상태에 대한 관찰자의 감정
적 반응으로 정의한다. 정서적인 측면에서 공감의 다른 정의는 다른 사
람이 가지고 있는 감정에 대한 관찰자의 감정적인 반응이 얼마나 넓고 
좁으냐에 따라 다양하다. 공감에 네 가지 종류가 있다. 1) 관찰자의 감
정이 관찰을 한 사람의 것과 완전히 일치하는 것으로 예를 들어, 공포를 
느끼는 누군가를 본다면 관찰자도 공포를 느끼는 것이다(Eisenberg & 
Miller, 1987). 2) 관찰자의 감정이 다른 사람의 감정적 상태와 거의 
유사하지만 완벽하게 일치하지는 않는 것으로 예를 들어, 슬퍼하는 누군
가를 본다면 관찰자는 불쌍하게 여기는 것이다(Stotland, 1969). 3) 관
찰자의 느낌은 다른 사람의 감정에 어떠한 감정적인 반응을 하는, “대
조적인 공감”으로 불리는 것으로 예를 들어, 다른 사람의 고통에 행복
을 느끼는 것이다(Stotland et al., 1971). 4) 관찰자의 느낌은 반드시 
다른 사람의 고통에 관심을 가지거나 연민을 느끼는 것 중의 하나이다
(Batson, 1991). 공감은 다른 사람의 감정 상태에 의해 촉발된 부적절
한 감정은 배제하고, 다른 사람의 감정에 적절한 반응을 강조한다. 물론, 
어떤 것이 적절한 감정적인 반응인지 정하는 것은 쉬운 일은 아니다. 
  인지적 접근은 다른 사람의 감정을 이해하는 것을 강조한다(Kohler, 
1929). 역할취득과 다른 사람의 관점을 받아들여 주의를 바꾸는 것과 
같은 인지적인 과정이 사용된다(Mead, 1934). 근본적으로 이것은 자신
의 현재 관점을 한쪽으로 치우고 정신적인 상태를 다른 사람의 것으로 
보고, 그 사람의 경험에 의해 주어진 정신 상태의 그럴 듯한 내용을 추
론하는 것을 말한다. 이런 일련의 과정들은 어떠한 정서적인 상태와 관
계없이 순수하게 인지적으로만 일어난다. Mead(1934)는 지식의 구조의 
일종인 스키마를 사회적 경험의 축적에 의해 형성된다고 말한다. 스키마
는 지속적인 사회적 행동의 결과와 그들이 동기화되는 방법으로 형성된
다. 인간 외면의 존재는 마음을 반영하고 마음은 매우 객관적인 연구의 
대상이다. 마음은 다른 사람들과의 대화처럼 자기 자신과의 대화에 의해 
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성장하고 유지한다. 만일 다른 사람과의 상호작용이 없다면 자기 자신에 
대한 마음, 개념, 인식은 존재할 수 없다.
  모든 사람은 공감과 체계를 다른 비율로 가지고 있다. 이 비율로 세 
그룹을 구분한다; 개인의 체계가 공감보다 높은 수준이면 체계 그룹, 개
인의 공감이 체계보다 높은 수준이면 공감 그룹, 두 요소가 비슷하면 균
형 그룹이다(Baron-Cohen, 2002). 이 그룹은 그 집단의 상대적인 위
치에 의해 결정된다.
  이러한 사고 성향은 과학 학습과 관련된다고 여러 연구자들은 주장해
왔다. Billington et al.(2007)는 학생들이 인문학과 비교하여 물리학을 
선택하는 이유는 공감보다 체계가 높은 수준이라는 것으로 특징지어지는 
인지 방식이 성별보다 더 중요하다는 것을 주장했다. 이것은 성별에 상
관없이 강한 체계적 성향을 가진 개인들이 물리학을 선택할 가능성이 더 
많다는 것을 의미한다. Zeyer & Wolf(2010)는 사고 성향은 과학을 배
우는 학습자의 동기를 성별보다 더 잘 예측한다고 보고했다. 이 연구의 
결과는 과학을 학습하는 동기와 성별 사이에는 통계적으로 유의미한 상
관관계가 없었으나 과학을 학습하는 동기와 사고 성향 사이에는 통계적
으로 유의미한 상관관계가 존재함을 보여준다. 이것은 사고 성향이 성별
보다 학생이 과학을 학습하는 동기에 영향을 주는 근본적인 변수임을 주
장한다. 이러한 연구들은 사고 성향이 학생의 학습에 관련된 특징이 될 
수 있음을 의미한다. 이 연구에서 우리는 사고 성향과 과학 학습에 관련
된 다른 요소 사이의 상관관계를 확인함으로써 사고 성향이 학생의 과학 
학습에 관련된 특징이 될 수 있는지 확인하고, 사회경제적으로 소외된 
중학생은 과학 영재, 일반 학생들과 비교하여 사고 성향에서 어떠한 차
이를 보이는지 알아보고자 한다.
- 32 -
2.1.6. 과학 학습 특징 : 관련 변인들 간의 관계를 중심으로
  앞서 살펴본 선행연구 결과 과학 학습 특징의 다섯 가지 요소는 서로 
관계가 있음을 알 수 있다. 인식론적 믿음은 사고, 추론, 동기, 학습 전
략의 사용 등 다양한 학습자 변인에 영향을 미쳐(윤초희, 2012) 학업 
성취에 직접적 또는 간접적으로 영향을 미친다. 또한, Tsai(2004)의 연
구에 의하면 학생이 학습에 대해 가지고 있는 개념은 학습 전략에 영향
을 준다. 과학 학습에 대한 구성주의자의 시각과 동일한 질적인 인식을 
가지고 있는 학생은 심층적인 전략을 사용하며, 과학 학습에 대해 양적
인 인식을 가지고 있는 학생은 표면전략을 사용한다. 조직의 규칙을 찾
는 능력과 관련되는 체계는 인식론적 믿음과 관련이 있으며, 공감의 인
지적 요소는 학습에 대한 개념과 관련된다. 과학 학습 특징의 각 요소는 
서로 영향을 미치며 학습에 영향을 주고 있음을 알 수 있다. 이러한 선
행연구를 바탕으로 과학 학습 특징의 다섯 가지 요소인 인식론적 믿음, 
<그림 Ⅱ-2> 과학 학습 특징 모델
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과학 학습에 대한 개념, 과학 학습 동기, 과학 학습 전략, 사고 성향의 
관계를 모델로 나타내면 <그림 Ⅱ-2>과 같다. 
  학생의 과학 학습 특징을 분석할 때 요소별로 확인하는 것도 중요하지
만 각 요소가 서로 어떠한 관련성을 가지고 있는지 살펴보는 것도 중요
하다. 과학 학습 특징의 관계 모델은 이러한 관련성을 확인하는데 사용
될 수 있고 학생의 특성에 따라 어떠한 모델을 보이는지 알아보는데 도
움이 된다. 이 연구에서는 과학 학습 특징의 관계 모델을 사용하여 과학
에 관심이 있는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습 특징을 분석
하고자 한다. 
  생태학적 접근법은 개인의 행동과 개인을 둘러싼 환경을 모두 중시하
는 접근법이다(김영신, 2000). 환경은 인간을 외적으로 둘러싸고 일정
한 접촉을 유지하고 있으며 인간행동이 일어나는 배경이 된다. 따라서 
인간의 행동을 이해하기 위해서는 인간을 둘러싸고 있는 환경을 고려해
야 한다. 환경은 인간의 성장발달에 그 방향과 질을 결정할 만큼 중요하
며 환경의 효율적인 이용이 삶의 질을 개선하므로 환경의 영향을 가장 
많이 받는 청소년들에게 환경의 질은 매우 중요하다(김진희와 김경신, 
2004). 따라서 청소년의 학습을 연구할 때 환경이 학습에 어떠한 영향
을 미치고 있는지 고려해야 한다. 학생이 처해있는 환경의 맥락 중 가정
은 개인의 적응에 결정적인 영향을 줄 수 있는 환경이며, 그 중 경제적 
어려움은 학생의 발달에 부정적인 영향을 미치는 요인이다. 경제적으로 
소외된 가정환경이 학생의 학습특징에 어떠한 영향을 끼치고 있는지 생
태학적 관점에서 접근할 필요가 있다. 사회경제적으로 소외된 학생은 과
학 학습 특징의 관계가 어떠한 양상을 보이는지 연구한 결과는 이들의 
학습을 이해하는데 도움이 되고 경제적 어려움으로 인해 어떠한 학업적 
어려움을 경험하고 있는지 파악하는데 도움을 줄 수 있다.
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2.2. 경제적 어려움과 과학 학습
  가정은 개인의 적응에 결정적인 영향을 줄 수 있는 환경이며, 특히 청
소년의 발달에 중요한 요인이 될 수 있다(Harris & Marrner, 1996). 
가정 변인 중 경제적 어려움은 청소년들의 성장 및 발달에 부정적인 영
향을 미치는 요인이다(이경상, 2011). 경제적 어려움에 대한 초기 연구
는 청소년의 발달에 경제적 어려움이 ‘얼마나 다양한 영역에서 부정적
인 영향을 미치는가’에 초점을 맞추어 그 위험을 경고해왔다(박현선 
등, 2006). 경제적 어려움은 청소년의 건강에 영향을 미친다. 영양결핍 
및 불균형 등 신체적 건강(노혁, 2007)과 우울 등 정신건강에 부정적인 
영향을 미칠 수 있으며(이경상 등, 2008), 경제적 어려움이 아동의 주
관적 영양 상태에 부정적인 영향을 미친다는 증거도 발견되었다(권은선
과 구인회, 2010). 또한 경제적 어려움은 아동의 주의 집중, 비행, 공격
성과 같은 사회적인 문제에 직접적으로 영향을 미치며(박현선 등, 
2006), 자존감 형성에도 부정적인 영향을 미치는 것으로 드러났다(어주
경과 정문자, 1999). 경제적 어려움은 청소년들의 낮은 성취동기, 낮은 
학업성적 등 학업성취를 저해하는 중요한 요인으로도 작용한다(구인회, 
2003; 구인회 등, 2006; 노혁, 2007). 이처럼 경제적 어려움은 신체적, 
정신적 건강과 더불어 사회적인 문제에 영향을 미치며, 학업성취 등 학
업적인 문제에도 영향을 미쳐 청소년들의 신체적, 사회적 성장발달을 저
해하는 중요한 요인으로 작용하고 있다. 
  그 중에서도 경제적 어려움이 청소년들의 학업성취에 미치는 부정적인 
영향은 청소년들의 대학진학 등 향후 교육성취에도 부정적인 영향을 미
쳐 교육의 기회불균등을 초래하고 경제적 어려움의 세대 간 대물림을 발
생시킬 위험이 있다(방하남과 김기헌, 2001). 경제적 어려움이 아동 발
달에 미치는 부정적 영향은 사회·정서적인 영역보다 인지, 학업 성취 
영역에서 보다 현저한 것으로 드러났으며(Mcloyd, 1998), 온전한 발달 
단계의 과업을 수행하지 못하며 성장한 청소년들은 일반 가정 청소년보
다 인지적 능력이나 학업 인지도에서 낮은 결과를 보이거나 학교생활 적
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응에 어려움을 겪는 것으로 나타났다(이현주와 박현선, 2009). 경제적 
어려움이 청소년의 학업에 미치는 부정적인 영향이 학업 상황에서 구체
적으로 어떻게 나타나는지 알 필요가 있으며, 이를 위해서는 특정 영역
의 학업에서 경제적 어려움의 영향을 연구할 필요가 있다.
  경제적 어려움이 아동의 발달에 미치는 영향에 대한 최근 연구는 ‘어
떻게 경제적 어려움의 효과가 나타나게 되었는가’에 대한 과정 분석에 
강조를 두고 있다. 이러한 연구들은 주로 가족 내 사회적 자본에 강조를 
두며, 부모의 스트레스나 부부갈등, 양육 태도나 훈육 등의 변수를 중심
으로 논의하고 있다(박현선 등, 2006). 이 연구들은 경제적 어려움이 
아동발달에 영향을 미치는 다양한 과정을 제시하고 있으며, 그 과정을 
설명하는 대표적 이론이 인적자본투자이론(Human capital investment 
Theory)과 가족과정모델(Family process model)이다(김광혁, 2006).
  인적자본이론에 의하면 부모는 비용과 편익을 고려하여 자녀의 교육에 
자원과 시간을 투자한다(Becker & Tomes, 1986). 의식주에 소요되는 
필수적인 생활비의 압박을 받는 사회경제적으로 소외된 가정의 부모에게 
자녀 교육의 기회비용은 매우 높기 때문에 사회경제적으로 소외된 가정
은 자녀 교육의 투자 수준을 낮은 상태로 유지한다. 재정적 자원의 부족
으로 인해 자녀의 양육 환경을 위해 비용을 투자할 여력을 갖지 못하며, 
이러한 투자의 결여가 자녀의 인지적 발달 등에 부정적 결과를 가져올 
수 있다(Guo & Harris, 2000; 구인회, 2003). 선행연구 결과 사회경
제적으로 소외된 가정의 자녀는 실제로 학업 성취가 낮게 나타났으며, 
이러한 결과는 경제적 어려움의 직접적인 영향보다는 부모가 자녀에게 
제공하는 재화나 서비스의 형태를 통해 나타난다고 보고했다(Mayer, 
1997; Smith et al., 1997). 
  경제적 어려움은 학습 환경의 조성, 주거환경, 이웃 등을 통해 간접적
인 형태로 자녀의 학업 성취에 영향을 미친다(Duncan & Brooks-Gun, 
1997; Guo & Harris, 2000; Yeung et al., 2002; Eamon, 2002). 사
회경제적으로 소외된 가정은 인지적 자극을 주는 장난감이나 활동이 적
은 것으로 나타났으며(Mayer, 1997) 자녀의 신체적 건강에 소홀하기 
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쉽고 가정의 인지적 환경이 좋지 않아 결과적으로 자녀의 학업성취에 부
정적인 영향을 주는 것으로 보고되었다(Duncan & Brooks-Gun, 
1997; Eamon, 2002). 학습과 관련된 기회나 경험, 가정의 물리적 환경
은 가정의 수입과 관련이 있고 이러한 기회나 경험은 학업 성취와 유의
미한 상관관계가 있다고 보고되어(Guo & Harris, 2000; Yeung et al., 
2002) 가정의 소득이 자녀의 학업 성취와 관련이 있음을 뒷받침 하고 
있다.
  사회경제적으로 소외된 가정은 빈곤한 지역사회에 거주할 가능성이 높
다. 빈곤한 지역사회는 아동의 발달과 관련된 자원이 부족하고, 긍정적
인 영향을 줄 수 있는 역할 모델이 없으며, 제도적 자원이 부족하여 자
녀의 학업 성취에 부정적인 영향을 미치는 것으로 보고되었다(Duncan 
et al., 1994; Sampson & Morenoff, 1997; Duncan & Brooks-Gun, 
1997; Corcoran, 2000). 학교, 또래, 이웃 등과 접촉이 증가하고 환경
에 예민하게 반응하는 청소년은 지역 사회의 영향을 직접적으로 받으므
로 청소년 시기에 빈곤 환경은 부정적인 영향을 크게 줄 수 있다
(Homel & Burns, 1987; Leventhal et al., 1997). Wilson(1991)은 
역할 모델을 통해 이웃 환경의 영향이 아동에게 미칠 수 있음을 주장했
으며, Sampson et al.(1997)은 이웃 환경이 아동의 문제 행동에 영향
을 미친다고 보고했다. 부모는 이웃과 자녀 양육 및 교육 방법을 공유하
므로(Duncan & Brooks-Gun, 1997; Corcoran, 2000) 적절한 역할 
모델이 없는 이웃 환경은 부모의 양육 방법에도 부정적인 영향을 미쳐 
이 영향이 자녀의 낮은 학업 성취로 나타날 수 있다.
  가족과정모델에 의하면 사회경제적으로 소외된 가정의 부모가 겪는 경
제적 압박, 가족 분열 등과 같은 스트레스 경험은 자녀에 대한 부적절한 
양육행동 및 환경 조성으로 이어져 아동의 발달 및 적응에 부정적 영향
을 미치게 된다(김경희와 황혜정, 1997; 어주경과 정문자 1999). 경제
적 어려움과 더불어 부모의 적절한 보살핌의 결핍도 아동의 발달과 성장
에 매우 불리한 환경으로 작용한다(옥경희 등, 2001). 경제적 어려움을 
느끼고 있는 부모는 자녀의 금전적 요구에 반응하지 못하고, 이에 대한 
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스트레스가 자녀에 대한 거부나 강압적 태도로 이어질 수 있다
(McLoyd, 1990). 경제적 압박과 긴장은 부모의 심리적 상태에 영향을 
주고, 부모와 자녀간의 상호작용과 부모의 양육태도에 부정적 영향을 미
치게 된다. 부부간의 갈등을 겪고 있는 부모는 자녀에 대해 적대적 행동
이나 비관여적, 비일관적 양육 태도를 보이는 경향이 있다(Conger et 
al., 1997). 부모의 적대적, 비관여적인 양육 태도는 자녀의 학업에 대한 
격려와 관여를 감소시키고, 이러한 격려와 관심의 감소가 아동의 학업성
취에 부정적 영향을 미칠 수 있다(Steinberg et al., 1992). 또한 부모
의 부적절한 양육행태와 부부간의 갈등은 자녀가 스스로에 대한 가치를 
낮게 평가하도록 만들고 학업 성취와 관련된 자기능력에 대한 믿음의 상
실로 이어져, 자녀의 학업 성취에 부정적 영향을 미친다(Conger et al., 
1997). 이러한 선행연구는 경제적 어려움이 부모의 양육 태도에 부정적
인 영향을 미쳐 결과적으로 자녀 발달에 부정적인 영향을 미친다고 밝혔
다. 
  선행연구는 부모의 역할을 수동적으로 생각하고 있으나 실제 부모의 
행동은 능동적이라는 견해도 있다. 적절한 부모 역할이나 부모행동은 경
제적 어려움이 자녀에게 미치는 부정적 영향을 감소시킬 수 있다는 것이
다(김영희, 2002). Keith et al.(1986)은 숙제 점검 및 지도, 교사와의 
면담 등 자녀의 학업과 관련된 구체적인 참여행동의 중요성을 강조하였
으며, 이러한 부모의 참여행동이 청소년의 학교생활 적응에 중요한 영향
을 미침을 밝혔다. 부모의 애정적이며 지지적인 양육방식이 교육 참여를 
매개로 자녀의 학업성취에 간접적으로 영향을 미친다는 연구도 있다
(DuBois et al., 1994). 즉, 온정적인 가정의 자녀들은 부모가 자녀교육
에 더 많이 참여함으로서 학업성취가 높아진다는 것이다. 경제적 어려움
은 아동의 발달에 부정적인 영향을 미치지만 부모의 지지적인 양육 방식
과 교육 참여는 경제적 어려움의 부정적인 영향을 감소시킬 수 있다. 
  부모가 어떠한 양육 행동을 지니는가는 가정에 따라 다양하게 나타날 
수 있으며 이러한 태도는 자녀 발달에 큰 영향을 주는 요소이다. 경제적 
어려움의 영향으로 부모의 양육태도는 적대적, 비관여적일수도 있지만 
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경제적 어려움에도 불구하고 적절한 부모 역할을 할 수도 있다. 부모의 
영향은 다양한 가정의 사례를 통해 구체적으로 어떻게 나타나는지 연구
할 필요가 있다.
  과학 교육 연구자들이 수행한 경제적 어려움이 아동에게 미치는 부정
적인 영향에 대한 연구는 영재교육에서 시작되었다. 우리나라의 영재교
육 현황 보고서에 의하면 영재교육 프로그램에 참여하는 학생들 중에서 
사회경제적 수준이 높은 가정의 학생이 대다수인 반면, 사회경제적 수준
이 낮은 가정의 학생은 상대적으로 소수인 것으로 나타났다(김미숙 등, 
2004). 영재교육을 받고 있는 학생들의 월 평균 가정소득이 일반학생들
에 비해 높으며 교육적 지원에 대한 부모의 관심도 더 높다(박숙희, 
2009). 이러한 사회경제적 수준에 따른 영재교육 대상자의 수적인 차이
는 교육의 지속적인 구조적 불균형을 보여주고 있다고 할 수 있다. 즉, 
특정지역과 특정 계층이 양질의 교육을 독점하는 경향이 발생하고 있는 
것이다. 영재교육 실시에 따른 이러한 결과는 사회경제적 조건이 풍부한 
계층들만 영재교육의 혜택을 받게 되어 학력이 세습되고, 소외계층은 가
난이 대물림되어 교육적 불평등의 재생산이라는 사회적 문제를 낳고 있
다(박기용 등, 2009). 이러한 문제를 해결하기 위해 소외 영재의 특성
을 연구하고 선발 방법을 개선하는 연구가 많이 진행되었다. 
  기존의 과학 영재교육 대상자의 선발방법은 지나치게 인지적인 면에 
집중된 경향이 있어 가정 형편이 힘들거나, 부모의 관심이 부족하여 적
절한 지적 자극을 받지 못했거나, 과학 성적만 특별히 뛰어나고 전 과목 
성적이 골고루 뛰어나지 않거나, 선행 학습을 받지 않아 영재 선발 문항
에 적응하지 못하여 영재교육을 받지 못하는 학생들이 존재할 가능성이 
있다. 전통적인 영재 선발의 방법은 지적 능력 및 성취도 중심의 평가였
으나, 낮은 사회경제적 계층이나 소외된 계층의 영재성을 판별하기 위해
서 새롭고 다양한 선발 방법이 필요하다는 것은 영재교육자들 사이의 공
통된 믿음이다(박민정과 전동렬, 2008). 일반적으로 소외계층 영재들은 
잠재력은 있으나 다양한 원인들로 인해 적절한 교육의 기회를 얻지 못한 
집단들이기 때문에 자신의 잠재력을 충분히 발휘하지 못하여 자신의 잠
- 39 -
재적 능력과 실제 수행 간에 불일치가 나타나는 경우가 많다. 소외계층 
영재를 판별하기 위해서는 획일적인 판별도구의 무분별한 적용 보다는 
판별 대상의 특성에 따라 행동특성에 대한 학부모나 교사의 관찰 결과를 
토대로 하거나 다양한 준거를 통해 잠재력을 추정하는 것이 바람직하다. 
이러한 판단에 의해 기존 선발 과정의 문제점을 진단하고 이를 개선하는 
방법에 대한 연구가 많이 진행되었다. 새로운 선발 방법을 제안하기 위
하여 기존의 방법에 의해 선발된 학생들 중 소외계층 학생들을 대상으로 
이들의 특징에 대한 연구가 진행되고 있다. 
  선행 연구들을 살펴보면 소외계층을 위한 지원 정책이 선발 문제에 치
중되어 있다는 것을 볼 수 있다. 영재교육 대상자로 선발되면 영재 교육
을 받을 수 있도록 관련법을 개정하였지만 이들에게 제공되는 프로그램
은 기존의 프로그램과 동일하다. 소외영재는 일반영재와 인지적, 정의적 
측면에서 다른 특성과 요구를 가지고 있으며 학력 격차도 커서 기존의 
영재교육 방식으로는 교육적 효과를 기대하기 어렵다(박기용 등, 
2009). 소외영재는 성장 과정에서 적절한 교육 기회와 풍부한 환경적 
자극을 받지 못했기 때문에 일반영재에 비해 기초 지식을 습득하는 능력
이 낮고 선행 학습이 부족한 경우가 많으며, 정의적 측면에서도 자신감, 
발표력, 자기통제력, 학습동기, 목표의식, 사회관계 능력 등이 부족하여 
자신의 잠재성을 소장시킬 가능성이 상대적으로 높다(VanTassel - 
Baska et al., 1994, Tileston, 2004, VanTassel - Baska, 2003). 
선발 방법을 개선하여 사회경제적으로 소외된 학생의 과학 영재 교육 참
여율을 증가시킨다 하더라도 학습에 필요한 준비가 되지 않은 상태에서
는 또 다른 어려움을 줄 수도 있다. 사회경제적으로 소외된 학생들이 영
재 교육 대상자에 포함된 이후, 학습에 필요한 준비가 되지 않은 사회경
제적으로 소외된 학생들에게 발생할 수 있는 어려움에 대한 연구와 그 
해결방안에 대한 연구가 진행되어야 한다. 또한 영재로 선발되지 못하여 
일반 교실에 남아있는 학생들의 어려움은 해결되지 않은 상태로 남아있
다. 영재로 선발되지는 않았지만 과학에 흥미와 재능을 보이는 사회경제
적으로 소외된 학생의 학습 특징을 분석한다면 이들의 학업을 돕기 위해 
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  사회경제적으로 소외된 학생들과 관련된 과학 교육의 선행 연구들을 
살펴보면 영재교육 대상자 선발 문제에 치중되어 있다는 것을 볼 수 있
다. 영재교육 대상자로 선발되면 영재 교육을 받을 수 있도록 관련법을 
개정하였지만 이들에게 제공되는 프로그램은 기존의 프로그램과 동일하
다. 소외 영재는 일반 영재와 인지적, 정의적 측면에서 다른 특성과 요
구를 가지고 있으며 학력 격차도 커서 기존의 영재교육 방식으로는 교육
적 효과를 기대하기 어렵다(박기용 등, 2009). 소외 영재는 성장 과정
에서 적절한 교육 기회와 풍부한 환경적 자극을 받지 못했기 때문에 일
반영재에 비해 기초 지식을 습득하는 능력이 낮고 선행 학습이 부족한 
경우가 많다. 정의적 측면에서도 자신감, 발표력, 자기통제력, 학습동기, 
목표의식, 사회관계 능력 등이 부족하여 자신의 잠재성을 소장시킬 가능
성이 상대적으로 높다(VanTassel-Baska et al., 1994, Tileston, 
2004, VanTassel-Baska, 2003). 선발 방법을 개선하여 사회경제적으
로 소외된 학생들의 과학 영재 교육 참여율을 증가시킨다 하더라도 학습
에 필요한 준비가 되지 않은 상태에서는 또 다른 어려움을 줄 수도 있
다. 학습에 필요한 준비가 되지 않은 사회경제적으로 소외된 학생들이 
영재 교육 대상자에 포함된 이후 발생할 수 있는 어려움에 대한 연구와 
그 해결방안에 대한 연구가 진행되어야 한다. 
  연구 현장은 이러한 필요성에 의해 실시된 프로그램으로 사회경제적 
수준이 낮은 학생들 중에서 과학에 관심과 재능을 보이는 학생을 교사 
추천으로 선발하여 탐구를 경험하고 과학 지식을 습득할 수 있는 과학 
프로그램을 실시하는 학습현장이다. 서울 소재 ᄉ 대학교에서 과학 프로
그램이 진행되고 있으며 프로그램의 이름은 “과학꿈교실”이다. 장소의 
접근성을 고려하여 서울 관악·동작·금천구의 중학교에 재학 중인 학생
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기초 심화 사사
남 여 계 남 여 계 남 여 계
11년 12 3 15
12년 11 6 17 9 6 15
13년 13 2 15 13 7 20 2 4 6
14년 7 7 14 12 9 21 4 2 6
<표 Ⅲ-1> 과학꿈교실 최종 선발 인원
으로 선발 대상을 제한하였다. 학교의 담임 교사·과학 교사 또는 지역 
공부방 교사가 사회경제적으로 소외된 계층이면서 과학에 관심과 재능을 
보이는 학생이라 판단하여 추천을 한 학생이 지원할 수 있다. 교사의 추
천을 받아 과학꿈교실에 지원하는 학생은 자기소개서, 교사 추천서, 초
등학교·중학교 생활기록부, 사회경제적 수준을 증빙할 수 있는 서류를 
제출하도록 하였다. 자기소개서는 학생이 직접 작성하도록 하였으며 자
신의 능력에 대한 학생의 판단과 학업 계획 등의 정보를 파악하기 위한 
것이다. 교사 추천서는 체크리스트와 서술형 추천으로 구성되어 교사가 
생각하는 학생의 잠재력 및 능력을 작성하도록 하였다. 초등학교 생활기
록부는 중학교에서 미처 발휘되지 못한 학생의 능력을 파악하기 위한 용
도로 사용하였다. 
  모집 정원은 기초 과정과 심화 과정은 각 20명, 사사 과정은 6명이다. 
추천 인원이 정원을 초과할 경우 전년도 과학꿈교실 지도 교사의 평가를 
참고하거나 면접을 치루어 선발하였다. 추천 인원이 정원에 미치지 못하
더라도 학생의 참여 의지를 확인하기 위한 면접심사를 실시하였다. 최종 
선발 인원은 <표 Ⅲ-1>에 제시하였다.
  수업은 매주 토요일에 ᄉ대학교에서 진행되고 학생들은 학년에 따라 
기초, 심화, 사사 교육과정에 참여한다. 학년별 교육과정은 <표 Ⅲ-2>
에 제시하였다. 기초 교육과정은 중학교 1학년을 대상으로 하며 중학과
학 수준의 다채로운 탐구 실험을 스스로 수행해봄으로써 자신감과 학습
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체험활동 : 과학관, 미술관 등
자유탐구 : 자유 주제 조별 탐구 실시








l 하나의 주제를 선정하여 탐구 진행
l 50시간
<표 Ⅲ-2> 과학꿈교실 교육과정 
동기를 찾고 과학 분야의 소질을 계발하는 것을 목적으로 한다. 심화 교
육과정은 중학교 2학년을 대상으로 하며 과학의 핵심 과목에 대해 보다 
심도 있게 배움으로써 장차 과학기술분야의 중요한 인재로 성장하는 교
두보의 역할을 감당하는 것을 목적으로 한다. 기초 교육과정과 심화 교 
육과정은 목표에 차이를 두고 내용의 수준만 다를 뿐 학생들이 참여하는
프로그램은 동일하며 물리, 화학, 글쓰기, 수학, 인성 프로그램으로 구성
되어 있다. 물리와 화학 프로그램은 각 학년의 교육과정을 바탕으로 실
험을 통해 내용을 학습하고 탐구를 경험할 수 있도록 구성하였다. 한 차
시 당 3시간의 수업이 진행되며 조별 활동으로 학습이 이루어지고 매 
차시마다 실험을 진행한 뒤 내용을 정리하고 관련된 내용을 학습하는 방
식으로 수업이 진행된다. 글쓰기 프로그램은 의사표현능력을 향상시키기 
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위해 포함하였으며 글쓰기를 기본으로 읽기, 말하기 수업이 병행된다. 
수학 프로그램은 과학에 필요한 수학적 소양을 향상시키기 위해 포함하
였으며 각 학년의 교육과정을 기준으로 수업을 진행하되 수준별로 다른 
문항을 해결하는 방식으로 진행된다. 인성 프로그램은 멘토 1명이 3~4
명의 학생을 담당하여 진행한다. 장차 과학연구와 그 내용의 올바른 사
용을 위해서는 인성교육이 병행되어야 하므로, 멘토와 튜터 시스템 정립
을 통해 선생님과의 1:1 관계를 형성하여 건전한 인성과 자아존중감을 
함양하고, 자유탐구, 개인학습, 진로탐색을 지도한다. 자유탐구는 멘토가 
소재를 제시하고 그 외의 탐구 과정은 학생 중심으로 이루어지며 멘토는 
안내자 역할만 한다. 각 주제에 따라 조별로 자유탐구를 실시하고 결과
를 산출하는 방식으로 진행하였다. 개인학습지도는 멘토와 함께 학습 계
획을 세우거나 자율학습을 하면서 모르는 내용을 질문하고 스스로 공부
하는 습관을 기를 수 있도록 구성하였다. 또한, 학교에서 하는 체험활동
을 제외하고는 문화생활을 거의 하지 못할 것이란 판단 하에 고전 예술
을 경험할 수 있는 미술관과 음악회를 견학하고 주변에서 과학을 경험할 
수 있는 과학관과 스포츠 경기를 관람하였다. 과학관, 미술관 등의 관람
으로 편견을 버리고 과학에 대해 열린 시각으로 바라볼 수 있게 하며, 
소양을 갖추도록 한다. 멘토는 멘티 학생을 주의 깊게 관찰하고 개별적
으로 학생들과 연락을 취해 프로그램 참여를 독려하고 평소 생활에 대해 
질문을 하기도 하였으며, 집단 면담이나 개인 면담을 시도하기도 했다. 
학생의 특징이나 행동의 변화를 한 달에 한 번씩 간략히 기록하고, 수업
을 진행하는 강사와 면담을 통해 학생의 정보를 교환하였다. 
  중학교 3학년 사사 교육과정은 각 분야의 심화된 탐구를 진행하는 것
을 목적으로 한다. 물리와 화학 두 개의 분야로 나눠서 진행하며 각 분
야마다 3명의 학생을 선발하여 강사 한 명이 지도한다. 일 년 동안 하나
의 주제를 선정하여 탐구를 진행하며 그 외에 다른 수업은 받지 않는다. 
총 50시간의 탐구 활동을 하는데 참여 학생과 강사가 필요에 따라 시간
을 정하여 진행하도록 한다. 담당 강사가 탐구의 큰 틀을 잡아주되 학생 
중심으로 탐구가 진행되도록 하며 필요에 따라 지식을 제공한다. 강사가 
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멘토의 역할을 함께 하며 중학교 3학년 학생이므로 진로에 대한 지도를 
신경 써서 하는 것을 목표로 한다.
  매년 프로그램 종료 시점에 사업 총 책임자, 운영 실무자, 강사, 멘토
가 회의를 통해 학생 선발 방법, 프로그램의 구성 및 진행 방법에 대한 
평가를 한다. 그 내용을 반영하여 다음 해 프로그램을 수정하는 과정을 
거쳐 과학에 흥미를 지닌 사회경제적으로 소외된 학생들에게 적합한 프
로그램을 제공하기 위해 노력한다.
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3.2. 연구 대상
  연구 대상은 학교 밖 과학 프로그램에 참여하는 사회 경제적으로 소외
된 중학생이다. 이들은 학교 밖 과학 프로그램에 참여하고 있다는 것과 
사회 경제적으로 소외되었다는 두 가지 측면을 가지고 있다.
  연구 대상은 학교 밖 과학 프로그램인 과학꿈교실에 참여하고 있다. 
과학꿈교실은 지원자 가운데 과학에 흥미와 재능을 보인다고 판단되어 
선발된 학생들을 대상으로 토요일에 ᄉ 대학교에서 진행된다. 보통의 중
학생에게 토요일은 늦잠을 자거나 친구들을 만나기 위해 사용되는 시간
이다. 그러나 연구 참여자들은 스스로 토요일에 과학 수업을 받는 것을 
희망한 학생들이다. 자신의 시간을 과학 학습을 위해 사용하는 것으로 
보아 과학에 흥미를 가지고 있음을 추측할 수 있다.
  참여자를 대상으로 요구조사를 실시한 결과 과학꿈교실에서 다양한 실
험을 하길 원했다. 학생들은 평소에는 접하지 못했던 새로운 실험 도구
에 큰 관심을 보였으며, 참여할 때마다 “오늘은 어떤 실험해요?”라는 
질문을 하며 실험에 큰 흥미를 나타냈다. 몇몇의 학생은 실험을 할 수 
있기 때문에 과학꿈교실에 참여한다고 이야기하기도 했다. 이런 모습을 
보았을 때, 참여자들은 과학에 흥미를 가지고 있으며, 특히 실험에 관심
을 가지고 있음을 알 수 있다. 
  이들의 성적은 각 학교에서 전교 1, 2등의 최상위권 학생도 있고, 전
교 50등 정도를 하는 학생도 있어 편차가 다양한 편이지만 모두 상위권
이다. 또한, 이들은 학생들을 가르치고 관찰해온 학교 교사나 공부방 교
사에 의해 과학에 흥미와 재능이 있다고 판단되어 추천된 학생들이다. 
학업적인 측면에서 자신의 능력을 어느 정도 발휘하고 있으며 교사에게 
그 능력을 인정받은 학생들임을 알 수 있다.
  과학꿈교실에 참여하고 있는 연구 대상은 자신이 사용할 수 있는 토요
일이란 시간을 과학을 공부하기 위해 사용하고 교사에게 추천된 것으로 
보아 과학에 흥미와 재능을 가진 학생들이라 판단할 수 있다.
  연구 대상은 사회경제적으로 소외된 학생들이다. 기초생활수급자, 차
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기초생활수급자 차상위계층 일반저소득층 계
11년 3 5 7 15
12년 8 7 17 32
13년 6 3 32 41
14년 6 4 31 41
<표 Ⅲ-3> 과학꿈교실 참여자의 경제적 상황  
상위계층, 일반저소득층으로 분류될 수 있으며, 선발된 학생 중 기초생
활수급자와 차상위계층의 숫자는 <표 Ⅲ-3>과 같다. 기초생활수급자와 
차상위계층은 증빙서류로 확인하였고, 일반저소득층의 경우 4인 기준 의
료보험비 월 72,000원 이하로 기준을 정하였다. 일반저소득층의 기준은 
일반적으로 학교에서 지원을 해주는 기준보다는 조금 높게 설정하여 경
제적 어려움을 경험하는 학생들을 최대한 수용하기 위해 노력하였으며, 
지원 기준의 경계선에 있는 학생들도 추천 교사, 학생과의 면담을 통해 
선발하기도 하였다. 선발된 학생들 가운데는 한부모 가정이나 조손 가정
인 학생들도 있었으나 이 학생들은 경제적으로도 어려움을 겪고 있기 때
문에 사회경제적으로 소외된 학생들이라는 것이 연구 대상의 공통점이
다.
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Ⅳ. 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습 특징 
- 설문을 통한 과학 영재, 일반 학생과의 비교
4.1. 개요
  이 연구는 사회경제적으로 소외된 학생들의 과학 학습 특징을 알아보
는 것을 목적으로 한다. 선행연구를 바탕으로 학생의 과학 학습에 영향
을 미치는 요소를 선정하고 각 요소들의 상관관계를 조사하여 사회경제
적으로 소외된 학생들의 과학 학습 특징을 분석하고자 하였다.
  첫째, 과학 학습의 특징으로 사고 성향을 새롭게 도입하여 일반 중학
생을 대상으로 설문을 통해 사고 성향을 조사하였다. 체계적인 성향이 
강하고 공감적인 성향이 약한 학생이 과학에 흥미를 지닌다는 선행연구
의 결과가 한국의 학생들에게 동일하게 나타나는지 확인했다. 사고 성향
과 과학 학습의 여러 특징들의 상관관계를 살펴봄으로써 사고 성향이 과
학 학습에 어떠한 시사점을 제공하는지 알아보았다.
  둘째, 과학에 흥미를 지니는 사회경제적으로 소외된 학생들의 과학 학
습 특징이 과학 영재, 일반 학생과 어떠한 차이를 보이는지 알아보았다. 
사회경제적으로 소외된 학생들은 가정 배경의 영향으로 적절한 학업적 
지원을 받지 못해 인지적 능력이나 학업 인지도에서 낮은 결과를 보이거
나 학교생활 적응에 어려움을 겪는다(이현주와 박현선, 2009). 이러한 
문제를 해결하기 위한 정부의 지원정책이 지속적으로 이루어지고 있으며
(심영, 2012), 학비 지원과 더불어 학습 결손을 예방할 수 있는 프로그
램과 그동안 결손된 학업을 보충할 수 있는 학습지원 등 아동에 대한 통
합적인 서비스 지원이 필요하다. 이러한 통합적인 서비스가 이루어지기 
위해서는 사회경제적으로 소외된 학생들이 어떠한 학습 특징을 가지고 
있는지 분석하고 그 특징에 맞는 지원이 이루어져야 할 것이다. 과학 학
습에 영향을 주는 것으로 알려진 인식론적 믿음, 과학 학습에 대한 개
념, 과학 학습 동기, 과학 학습 접근 방법과 새롭게 도입한 사고성향에
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서 세 집단이 어떠한 차이를 보이는지 알아보고 그 결과를 논의하고자 
한다.
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4.2. 연구 방법 및 절차
4.2.1. 연구 대상
  본 연구에서는 2012년, 2014년 과학꿈교실의 기초, 심화과정 학생을 
대상으로 설문을 실시하고 분석하였다. 과학꿈교실은 서울 관악·동작·
금천구에 거주하는 중학교 1, 2 학년 학생 중 사회경제적으로 소외된 
학생이면서 과학에 관심과 재능을 보인다고 판단되는 학생들을 교사의 
추천으로 선발한 학생들이다. 성별에 관계없이 동일한 전형을 거치며, 
선발된 학생들은 물리, 화학, 수학, 글쓰기, 인성 수업을 받는다. 총 59
명의 과학꿈교실 학생들이 설문에 참여하였다. 또, 사회경제적으로 소외
된 학생들과 비교하기 위하여 2012년, 2014년 ᄉ대학교 과학영재교육
원 학생들과 일반 학생들이 설문에 참여하였다. ᄉ대학교 과학영재교육
원의 학생들은 서울 소재 중학교에 재학 중인 2학년 학생들 중에서 3단
계 전형을 거쳐 선발된 학생으로, 성별에 관계없이 동일한 전형을 거치
며 물리, 화학, 생물, 지구과학 분과 중 하나를 선택하여 선발된다. 과학
꿈교실 학생이 과학 중 물리와 화학 수업만 받기 때문에 물리 분과와 화
학 분과 학생들을 대상으로 설문을 진행하였으며 총 59명의 과학 영재
가 설문에 참여하였다. 일반 학생들은 서울 소재 중학교에 재학 중인 2
학년 학생들로 114명이 설문에 참여하였다. 연구 집단의 참여 현황을 
정리하면 <표 Ⅳ-1>과 같다.
사회경제적으로 
소외된 학생
과학영재 학생 일반 학생 총계
남 35 46 61 142
여 24 13 53 90
총계 59 59 114 232
<표 Ⅳ-1> 연구 집단 참여 현황 
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4.2.2. 설문 실시 방법
  설문은 각 집단의 학습현장에서 2012년 11월, 2014년 3월 중에 실
시하였다. 사회경제적으로 소외된 집단은 과학꿈교실 강사, 과학 영재 
집단은 ᄉ대학교 과학영재교육원 조교, 일반 학생 집단은 재학 중인 중
학교의 과학 교사에 의해 실시되었다. 설문 결과는 논문 작성 외에 사용
되지 않고 외부로 공개되지 않음을 안내하였다. 학생들은 설문과 함께 
자신의 성별을 표시하되, 익명으로 설문에 응답하였다. 250개의 설문지 
중 무응답이 있거나 무성의하게 답한 설문지 18개를 폐기하고 총 232
개가 분석에 사용되었다.
4.2.3. 설문 도구      
4.2.3.1. 인식론적 믿음 설문
  인식론적 믿음 조사 도구는 Conley et al.(2004)가 초등학생을 대상
으로 인식론적 믿음을 조사하기 위한 연구에서 사용한 Scientific 
Epistemic Belief(SEB)를 사용하였다. 이 설문지는 Elder(2002)가 초
등학생을 대상으로 실시한 선행연구에서 사용한 것으로 인식론적 믿음을 
4차원으로 구분하여 총 26개의 설문으로 구성되어 있다. 영어로 된 설
문지를 한국어로 번역하여 사용하였으며, 중학생에게 예비 검사를 거쳐 
이해하기 힘든 용어나 표현을 수정하여 사용하였다.
  설문은 인식론적 믿음에 대해 지식출처, 확신, 발전, 타당성의 4가지 
영역으로 나누었으며 각 영역은 5~9개의 문항으로 구성되어 있다. 각 
영역에 대한 자세한 설명과 예시 문항은 아래와 같다.
Ÿ 지식의 출처(Source) : 앎의 본성에 대한 믿음을 반영한다. 덜 세련
된 입장은 자신의 지휘권 밖에서 유래하고, 자신 밖으로부터 지식을 
보는 것이다. (문항 번호: 1, 5, 11, 20, 22)
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예) 모든 사람들은 과학자가 말하는 것을 믿어야만 한다.
Ÿ 지식에 대한 확신(Certainty) : 지식의 본성에 대한 믿음을 반영한
다. 덜 세련된 입장은 정답에 대한 믿음을 가지고 있는 것이며 대조
적으로 복잡한 문제에 하나 이상의 정답이 있을 수 있다고 생각하는 
것이 세련된 입장이다. (문항 번호: 3, 6, 12, 17, 24, 26).
예) 과학의 가장 중요한 부분은 정답을 찾아내는 것이다.
Ÿ 발전 가능성(Development) : 지식의 본성에 대한 믿음을 반영한다. 
세련된 입장은 이론이 새로운 증거나 실험 결과에 의해 바뀔 수 있다
는 것을 인정하는 것이며 우리가 진실이라고 생각하는 것이 바뀔 수 
있음을 아는 것이다. (문항 번호: 2, 7, 14, 15, 18, 21).
예) 새로운 발견은 과학자들이 사실이라고 생각했던 것을 바꿀 수 있
다.
Ÿ 지식의 타당성(Justification) : 앎의 본성에 대한 믿음을 반영한다. 
과학의 영역에서 타당성은 주로 실험의 역할과 주장을 지지하기 위한 
데이터의 사용과 관계가 있다. (문항 번호: 4, 8, 9, 10, 13, 16, 
19, 23, 25).
예) 과학에서 한 가지 중요한 것은 사물이 어떻게 작용하는지에 대한 
새로운 생각을 찾아내기 위해 실험을 하는 것이다.
  학생들은 해당 문항에 리커트 척도 방식으로 대답하며 ‘매우 그렇
다’(5점)에서 ‘매우 아니다’(1점)로 반응한다. 지식출처와 확신은 
역채점하며 점수가 높을수록 더 세련된 믿음을 가지고 있는 것이다. 인
식론적 믿음 설문은 【부록 1】에 제시하였다. 
  과학꿈교실, 과학 영재, 일반 중학생의 인식론적 믿음 설문의 신뢰도
를 분석한 결과는 <표 Ⅳ-2>와 같다. 각 항목의 Cronbach 값은 .701
에서 .873으로 신뢰할 수 있다고 판단된다. 각 문항을 제거하였을 때 
Cronbach 값이 더 낮게 나오는 것으로 보아 문항을 제거하는 것이 신
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<표 Ⅳ-2> 인식론적 믿음 설문 문항의 신뢰도 
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4.2.3.2. 과학 학습에 대한 개념 설문
  과학 학습에 대한 개념 조사 도구는 Min-hsien et al.(2008)이 개발
한 The questionnaire items on the conceptions of learning 
sciences(COLS)(final version)을 사용하였다. 이 설문지는 과학 학습
에 대한 학생의 개념을 알아보기 위해 대만의 고등학생을 대상으로 설문
과 면접을 통해 과학 학습에 대한 인식을 범주화 하고, Purdie and 
Hattie’s의 학습 개념 목록(COLI)을 참고하여 개발한 평가도구이다
(Min-hsien et al., 2008). COLS는 예비 문항을 제작하여 학생 대상
으로 검사한 후 최종 문항을 완성하는 방법으로 타당도를 높여 과학 학
습에 대한 학생의 개념을 측정하기에 적합하다고 판단되었다. COLS는 
학생의 문화적 배경의 영향이 최소화되도록 문항을 제작하였으므로 대만
에서 사용한 검사 도구를 번역하여 그대로 사용하였으며, 다만 중학생의 
의견을 수렴하여 중학생들이 이해하기 쉬운 용어를 사용했다.
  설문은 과학 학습에 대해 학생이 가지고 있는 개념을 기억, 시험, 계
산, 지식 증가, 적용, 이해 및 새로운 방법으로 보는 도구 등의 7가지 하
위 영역으로 나누었다. 각 영역은 6~8개의 문항으로 구성되어 있으며 
각 영역에 대한 자세한 설명과 예시 문항은 아래와 같다. 
Ÿ 기억(Memorizing): 과학 학습은 정의, 공식, 법칙을 기억하는 것이
다. (문항 번호: 1, 7, 13, 19, 25)
예) 과학 학습은 과학책에서 발견한 정의, 공식, 법칙을 외우는 것을 
의미한다.
Ÿ 시험(Testing): 과학 학습은 시험을 통과하기 위한 것 또는 시험에
서 높은 점수를 얻기 위한 것이다. (문항 번호: 2, 8, 14, 20, 26, 
31) 
예) 과학 학습은 시험에서 높은 점수를 받는 것을 의미한다.
Ÿ 계산(Calculating): 과학 학습은 계산, 문제풀이 연습, 공식과 숫자를 
능숙하게 다루는 것이다. (문항 번호: 3, 9, 15, 21, 29)
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예) 나는 계산과 문제풀이를 배우는 것이 과학 수업에서 나의 실력을 
키우는 것에 도움을 준다고 생각한다. 
Ÿ 지식 증가(Increasing): 과학 학습은 과학적 지식을 얻고 누적하는 
것이다. (문항 번호: 4, 10, 16, 22, 28)
예) 과학 학습은 내가 전에 몰랐던 지식을 얻는 것이다.
Ÿ 적용(Applying): 과학 학습은 알고 있는 과학적 지식을 적용하기 위
한 것이다. (문항 번호: 5, 11, 17, 23)
예) 과학 학습은 알지 못하는 문제에 내가 이미 알고 있는 지식과 기
술을 적용하는 방법을 배우는 것이다.
Ÿ 이해(Understanding): 진정한 이해는 통합적이고 지식의 구조를 구
성하는 능력을 갖추는 것이다. (문항 번호: 6, 12, 18)
예) 과학 학습은 과학적 개념들 사이의 연결을 이해하는 것이다.
Ÿ 새로운 방법으로 보는 도구(Seeing in a new way): 과학 학습은 
자연현상을 새로운 방법으로 해석하기 위한 시각과 지식을 획득하는 
것이다. (문항 번호: 24, 27, 30)
예) 과학 학습은 자연과 관련된 현상과 주제를 새로운 방법으로 볼 
수 있도록 도와준다.
  학생들은 해당 문항에 리커트 척도 방식으로 대답하며, ‘매우 동의한
다’(5점)에서 ‘매우 동의하지 않는다’(1점)로 반응한다. 과학 학습
에 대한 인식 설문은 【부록 2】에 제시하였다.
  과학꿈교실, 과학 영재, 일반 중학생의 과학 학습에 대한 개념 설문의 
신뢰도를 분석한 결과는 <표 Ⅳ-3>과 같다. 각 항목의 Cronbach 값
은 .588에서 .845로 신뢰할 수 있다고 판단되었다. 적용 항목의 17번 
문항의 경우 문항을 제거하였을 때 Cronbach 값이 더 높게 나타나는 
것을 확인할 수 있었다. 그러나 Cronbach 값이 더 높게 나타났다고 
해서 문항을 제거한다는 것이 반드시 바람직한 것은 아니며, 제거하였을 




하위 영역 문항 번호
















































<표 Ⅳ-3> 과학 학습에 대한 개념 설문 문항의 신뢰도 
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4.2.3.3. 과학 학습 접근 방법 설문
  과학 학습에 대한 접근 조사 도구는 Min-hsien et al.(2008)이 개발
한 The questionnaire items on the approaches to learning 
sciences(ALS)(final version)을 사용하였다. 이 설문지는 학생의 과학 
학습에 대한 접근 방식을 알아보기 위해 Kember et al.(2004)에 의해 
제작된 R-LPQ-2F(Revised Learning Process Questionnaire)을 참
고하여 과학 학습에 관련된 진술로 수정하고 영역별로 1~3 문항을 첨가
하여 개발한 평가도구이다(Min-hsien et al., 2008). ALS는 예비 문항
을 제작하여 학생 대상으로 검사한 후 최종 문항을 완성하는 방법으로 
타당도를 높여 과학 학습에 대한 학생의 접근 방식을 측정하기에 적합하
다고 판단되었다. ALS는 학생의 문화적 배경의 영향이 최소화되도록 문
항을 제작하였으므로 대만에서 사용한 검사 도구를 번역하여 그대로 사
용하였으며, 다만 중학생의 의견을 수렴하여 중학생들이 이해하기 쉬운 
용어를 사용했다.
  설문은 과학 학습에 접근하는 방법을 심층 동기, 심층 전략, 표면 동
기, 표면 전략의 4가지 영역으로 나누었다. 각 영역은 6~9개의 문항으
로 구성되어 있으며 각 영역에 대한 자세한 설명과 예시 문항은 아래와 
같다.
Ÿ 심층 동기(Deep motive): 학생들은 과학 학습에 대해 본질적인 흥
미와 같은 강한 동기를 가지고 있다. (문항 번호: 1, 3, 5, 7, 8, 13, 
14, 19)
예) 나는 과학 시간에 다루었던 관심 있는 주제에 대해 더 알아보기 
위해 자유 시간을 많이 사용한다.
Ÿ 표면 동기(Surface motive): 학생들은 과학 학습에 대해 학습 실패
에 대한 두려움 같은 표면적 동기를 가지고 있다. (문항 번호: 4, 6, 
17, 18, 20)
예) 나는 과학 수업시간에 나의 행동이 선생님의 기대를 만족시키지 
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못 할 것 같아 걱정된다.
Ÿ 심층 전략(Deep strategy): 학생들은 과학을 배우는 데 의미 활용과 
같은 심층 전략을 사용한다. (문항 번호: 9, 10, 12, 15, 16, 23)
예) 나는 과학책에서 읽었던 단어의 의미를 이해하기 위해 노력한다.
Ÿ 표면 전략(Surface strategy): 학생들은 과학을 배우는데 단순한 목
표 세우기, 암기하기 같은 표면적 전략을 가지고 있다. (문항 번호: 
2, 11, 21, 22, 24)
예) 나는 과학을 공부할 때 한 주제를 깊게 배우는 것은 도움이 되지 
않으므로 필요 없다고 생각한다. 시험이 너무 많아서 통과할 수 없
고, 모두 배우기에는 주제가 너무 많다.
 
  학생들은 해당 문항에 리커트 척도 방식으로 대답하며 ‘항상 그렇
다’(5점)에서 ‘전혀 그렇지 않다’(1점)로 반응한다. 과학 학습 접근 
방법 설문은 【부록 3】에 제시하였다.
  과학꿈교실, 과학 영재, 일반 중학생의 과학 학습 접근 방법의 신뢰도
를 분석한 결과는 <표 Ⅳ-4>와 같다. 각 항목의 Cronbach 값은 .593
에서 .908로 신뢰할 수 있다고 판단되었다. 심층동기 항목의 7번 문항, 
표면동기 항목의 20번 문항의 경우 문항을 제거하였을 때 Cronbach 
값이 더 높게 나타나는 것을 확인할 수 있었다. 그러나 해당 문항을 제
거하지 않았을 때 Cronbach 값이 충분히 높고, 제거하였을 때 신뢰 




하위 영역 문항 번호



































<표 Ⅳ-4> 과학 학습 접근 방법 설문 문항의 신뢰도 
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4.2.3.4. 과학 학습 동기 설문
  과학 학습 동기 조사 도구는 Glynn & Koballa(2006)이 개발한 
Sciences Motivation Questionnaire(SMQ)을 사용하였다. 동기에 대한 
선행 연구와 과학 학습에 대한 대학생들과의 개인, 그룹 인터뷰를 기초
로 과학 학습 동기 설문을 개발했다. 이 설문지는 과학 학습 동기를 내
적 동기, 외적 동기, 목표 지향, 자기 결정, 자기 효능, 평가불안의 6개 
영역으로 나누었다. 설문을 제작한 뒤 실시한 예비 조사에서 과학 학습 
동기 설문의 신뢰도는 Cronbach  값이 0.93으로 신뢰할 만 했다. 영
어로 된 설문지를 한국어로 번역하여 사용하였으며, 중학생에게 예비 검
사를 거쳐 이해하기 힘든 용어나 표현을 수정하여 사용하였다. 각 영역
은 5개의 문항으로 이루어져 있으며 각 항목에 대한 자세한 설명과 예
시 문항은 아래와 같다.
Ÿ 과학 학습에 대한 내적 동기(intrinsic motivation): 내적인 동기는 
흥미를 추구하고 능력을 발휘하고자 하는 자연스러운 인간의 경향을 
이용한다. (문항 번호: 1, 16, 22, 27, 30)
예) 과학에 대해 배우는 내용 자체가 시험 점수보다 중요하다.
Ÿ 과학 학습에 대한 외적 동기(extrinsic motivation) : 외적인 동기는 
과정 후 얻게 되는 보상을 얻고자 하는 인간의 경향을 이용한다. (문
항 번호: 3, 7, 10, 15, 17).
예) 나는 과학 시험에서 다른 학생보다 높은 점수를 받는 것이 좋다.
Ÿ 과학 학습과 개인 목표와의 관련성(goal orientation) : 자신의 목표
와의 관련성을 생각한다. 목표에는 학습 목표와 수행 목표가 있는데 
학습 목표를 가진 대학 학생들은 도전과 과학 수행의 숙련에 목적을 
두며, 수행 목표를 지닌 학생들은 사회적 위치를 얻고, 교사를 기쁘
게 하고, 추가 작업을 피하는 것을 계속 생각한다. 학생은 학습 목표
와 수행 목표를 둘 다 지닌다. (문항 번호: 2, 11, 19, 23, 25). 
예) 내가 공부하는 과학은 나의 개인적인 목표와 관련이 있다.
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Ÿ 과학 학습에 대한 책임감(자기결정)(self-determination) : 자기 결
정은 우리가 무엇을 할지, 어떻게 할지 선택하고 그 정도를 결정하는 
능력이다. (문항 번호: 5, 8, 9, 20, 26). 
예) 만약 내가 과학 내용을 이해하지 못했다면 그것은 나의 잘못이다.
Ÿ 과학 학습에 대한 자신감(자기효능감)(self-efficacy) : 학생이 과학 
영역에서 성공하는 자신의 능력에 대해 가지고 있는 자신감이다. (문
항 번호: 12, 21, 24, 28, 29). 
예) 나는 과학 수업에서 다른 학생들과 비슷하거나 그 이상으로 잘 
하길 기대한다.
Ÿ 과학 평가에 대한 불안감(assessment anxiety) : 불안감은 학생이 
자신의 성취에 대해 평가 받는 것에 대해 느끼는 긴장이다. (문항 번
호: 4, 6, 13, 14, 18). 
예) 나는 과학 시험을 잘 볼 수 있을 지에 대해 걱정한다.
  학생들은 해당 문항에 리커트 척도 방식으로 대답하며 ‘항상 그렇
다’(5점)에서 ‘전혀 그렇지 않다’(1점)로 반응한다. 과학 평가에 대한 
불안감은 역채점한다. 과학 학습 동기 설문은 【부록 4】에 제시하였다.
  과학꿈교실, 과학 영재, 일반 중학생의 과학 학습 동기의 신뢰도를 분
석한 결과는 <표 Ⅳ-5>와 같다. 각 항목의 Cronbach 값은 .578에서 
.883으로 신뢰할 수 있다고 판단되었다. 내적동기 항목의 16번 문항, 외
적동기 항목의 15번 문항, 자기효능감 항목의 12번 문항, 불안감 항목
의 18번 문항의 경우 문항을 제거하였을 때 Cronbach 값이 더 높게 
나타나는 것을 확인할 수 있었다. 그러나 문항을 제거하기 전 Cronbach 
값이 충분히 높고, 제거하였을 때 신뢰 수준이 크게 높아지지 않으므로 
문항 제거 없이 이후 분석을 실시하였다. 그러나 목표와의 관련성 항목
의 19번 문항, 자기결정 항목의 20번 문항의 경우 문항을 제거하였을 
때 Cronbach 값이 .578에서 .814로, .696에서 .819로 크게 높아지는 
것을 확인할 수 있었다. 따라서 두 항목의 경우 문항을 제거하는 것이 
바람직하다고 판단되어 문항 제거 후 분석을 실시하였다.
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SMQ 신뢰도
하위 영역 문항 번호














































<표 Ⅳ-5> 과학 학습 동기 설문 문항의 신뢰도 
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4.2.3.5. 사고 성향 설문
  사고성향 조사 도구는 Baron-Cohen(2004)가 개발한 the 
Systemizing Quotient(SQ)와 the Empathy Quotient(EQ)을 사용하였
다. SQ와 EQ 모두 60문항이며, 사고 성향을 알아보는 40문항과 대답의 
신뢰성을 확보하기 위한 20문항으로 이루어져 있다. 편향된 응답을 피
하기 위해 절반가량의 질문은 점수를 반대로 주도록 구성되었다. SQ와 
EQ의 점수는 0점에서 80점까지 분포 가능하다. SQ는 0-19는 낮은 
편, 20-39는 평균, 40-50은 평균 이상, 51-80은 매우 높은 것으로 
간주되며, EQ는 0-32는 낮은 편, 33-52는 평균, 53-63은 평균 이상, 
64-80은 매우 높은 것으로 간주된다. 이 연구에 참여한 집단의 SQ 평
균은 32.9이고, EQ 평균은 37.4으로 모두 평균에 해당한다. 모든 점수
는 S=[(SQ-<SQ>)/80]와 E=[(EQ-<EQ>)/80]의 공식을 사용하여 
표준화된다(Wheelwright et al., 2006). <> 안의 숫자는 실험 집단의 
평균이며 80은 학생이 얻을 수 있는 최댓값이다. 
  SQ는 ‘나는 완벽하게 조직되어 있기 때문에 음악 가게를 좋아한
다.’ 또는 ‘내가 언어를 배울 때 문법적 규칙이 매우 흥미롭다.’와 
같은 질문이 해당된다. EQ는 ‘나는 다른 사람이 무엇을 할지 예측하는 
것을 매우 잘한다.’와 같은 질문을, 정서적인 측면을 측정하기 위해 
‘영화를 볼 때 종종 감정적으로 거리를 둔다.’와 같은 질문을 한다.
  학생들은 해당 문항에 리커트 척도 방식으로 대답하며 ‘항상 그렇
다’(4점)에서 ‘전혀 그렇지 않다’(1점)로 반응한다. 체계적 성향 설
문은 【부록 5】에, 공감적 성향 설문은 【부록 6】에 제시하였다.
  과학꿈교실, 과학 영재, 일반 중학생의 사고성향의 각 문항의 신뢰도
를 분석한 결과는 <표 Ⅳ-6>와 같다. 각 항목의 Cronbach 값은 
.910, .867로 신뢰할 수 있다고 판단되었다. 일부 문항의 경우 각 문항
을 제거하였을 때 Cronbach 값이 더 높게 나타나는 것을 확인할 수 
있으나 Cronbach 값이 충분히 높고 문항을 제거하였을 때 Cronbach 
















4 .910 4 .864
5 .906 6 .864
6 .908 8 .863
7 .908 10 .863
11 .905 11 .869
12 .908 12 .862
13 .906 14 .861
15 .906 15 .864
18 .906 18 .874
19 .910 19 .861
20 .906 21 .860
23 .908 22 .861
24 .906 25 .861
25 .908 26 .860
26 .907 27 .864
28 .908 28 .871
29 .907 29 .860
30 .909 32 .865
31 .907 34 .863
32 .907 35 .874
33 .906 36 .863
34 .906 37 .866
35 .908 38 .866
37 .906 39 .868
38 .910 41 .860
40 .907 42 .870
41 .906 43 .863
42 .906 44 .866
43 .907 46 .863
44 .910 48 .863
45 .908 49 .874
48 .908 50 .862
49 .908 52 .860












51 .908 54 .863
53 .909 55 .861
55 .907 57 .871
56 .906 58 .860
57 .905 59 .862
60 .908 60 .864
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4.2.4. 통계 분석 방법
  이 연구에서 사용한 통계 분석 방법은 상관분석과 변량분석이다. 과학 
학습 특징의 각 영역이 어떠한 관계가 있는지 알아보기 위해 상관분석
을, 집단별로 과학 학습 특징의 각 영역에서 차이가 있는지 알아보기 위
해 변량분석을 실시하였다.
 
● 상관분석 : 두 변인간의 직선적인 관련 정도를 나타내는 상관계수를 
이용하여 분석하는 것이다. 상관계수의 값은 -1부터 1까지의 범위를 지
니며, 양의 값이냐 음의 값이냐에 따라 정적 상관계수 혹은 부적 상관계
수라 부른다. 상관계수는 두 변인의 관계를 평면상의 일차함수로 나타내
려는 수치이기 때문에 정적 상관계수는 한 변인이 증가하면 다른 변인도 
함께 증가하는 비례적인 증가함수를 나타내고, 부적 상관계수는 한 변인
이 증가하면 다른 변인은 감소하는 반비례적인 관계에 있는 함수를 나타
낸다. 상관계수를 해석할 때에는 주로 결정계수를 활용한다. 결정계수란 
두 변인 중 한 변인을 알고 있음으로써 다른 변인의 변량 중 설명되는 
비율을 나타내는 수치이며, 보통 상관계수를 제곱하여 나타낸다.
● F 검증 (변량분석) : 통계적 검증을 함에 있어서 F 분포를 활용하는 
기법으로 두 개 이상의 집단에서 얻어진 평균치들의 차이가 전집의 본질
적인 차이에 의한 것인지, 표집에 따른 우연한 차이인지를 검증하는 것
이다. 변량분석을 하는 기본 원리는, 집단 간에 생긴 변량(집단 간 변
량)과 동일한 집단 안에서 생긴 변량(집단 내 변량, 오차변량이라고도 
함)간의 비율을 이용하는 것이다. 변량분석은 유의확율(sig)이 .05보다 
크면 두 집단이 의미 있는 차이를 보이지 않는 것이고, .05보다 작으면 
95%의 유의 수준에서 두 집단이 의미 있는 차이를 보이는 것이고, .01
보다 작으면 99%의 유의 수준에서 두 집단이 의미 있는 차이를 보이는 
것이다. 
  집단 간 차이가 있을 때, 각각의 집단 별 차이가 있는지 알아보기 위
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해 사후 분석을 실시해야 한다. Levene's Test for Equality of 
Variances 값으로 두 집단의 값이 동질성을 나타내는 지 아닌 지 확인
한다. 이 값의 유의확률(sig)이 0.05보다 크면 등분산을 가정한 상태에
서 검증 결과를 해석하여 Scheffe 값으로 사후 분석을 진행하고, 유의확
률이 .05보다 작으면 등분산을 가정하지 않고 검증결과를 해석하여 
Dunnett T3 값으로 사후 분석을 진행한다. t-test for Equality of 
Means의 아래 값으로 분석한다. 
  단, 변량이 서열척도일 때는 Kruskal-Wallis 검증을 사용한다. 해석
은 변량분석과 마찬가지로 유의확율(sig)이 .05보다 크면 두 집단이 의
미 있는 차이를 보이지 않는 것이고, .05보다 작으면 95%의 유의 수준
에서 두 집단이 의미 있는 차이를 보이는 것이고, .01보다 작으면 99%
의 유의 수준에서 두 집단이 의미 있는 차이를 보이는 것이다.
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4.3. 연구 결과 및 논의
4.3.1. 사고 성향과 과학 학습 특징의 상관관계
  사고 성향은 학생의 인지 양식을 나타내는 지표 중 하나이다. 선행 연
구는 공감적인 성향보다 체계적인 성향을 크게 가지는 학생들은 전공으
로 물리학을 선택하였고 과학 학습에 동기를 많이 가지고 있다고 보고했
다(Billington et al., 2007; Zeyer & Wolf, 2010). 즉, 체계적인 성향
이 과학 학습과 높은 관련성을 가지고 있었다. 본 연구에서는 일반 중학
생을 대상으로 설문을 통해 사고 성향을 조사하여 체계적인 성향이 강하
고 공감적인 성향이 약한 학생이 과학에 흥미를 지닌다는 선행연구의 결
과가 한국의 학생들에게 동일하게 나타나는지 확인했다. 사고 성향과 과
학 학습의 여러 특징들의 상관관계를 살펴봄으로써 사고 성향이 과학 학
습에 어떠한 시사점을 제공하는지 알아보았다.
  일반 중학생을 대상으로 사고 성향의 두 측면인 체계(S), 공감(E)과 
과학 학습에 영향을 주는 요소인 인식론적 믿음, 과학 학습에 대한 개
념, 과학 학습 동기, 과학 학습의 접근 방법의 상관관계를 <표 Ⅳ-7>에 
나타내었다.
  체계와 과학 학습의 특징의 많은 요소는 긍정적인 상관관계를 보여 체
계적인 성향이 과학 학습과 높은 관련성을 보인다는 선행 연구의 결과를 
다시 확인할 수 있었다. 
  인식론적 믿음의 하위 영역인 지식출처, 확신, 발전, 타당성은 모두 체
계와 긍정적인 상관관계를 가지고 있었다. 이것은 체계적인 성향을 가진 
학생은 과학에 대해 더 세련된 믿음을 가지고 있다는 것을 의미한다. 체
계적인 성향은 조직의 규칙성을 발견하고 규칙을 토대로 예측을 하는 것
을 말한다. 체계적인 성향을 가진 학생들은 과학 현상을 보고 이에 대한 
규칙을 발견할 때, 권위자의 의견을 듣고 정하는 것이 아니라 증거를 토
대로 이에 맞는 규칙을 결정한다. 또, 같은 현상을 설명하는 다양한 규












































































* p<0.05, ** p<0.01
아니라 증거에 의해 더 발전시켜 나갈 것임을 추측할 수 있다. 특히, 과
학에서 실험 결과나 증거를 사용하는 것을 의미하는 타당성과 체계는 높
은 상관계수를 나타냈다. 조직의 규칙을 발견하거나 이를 토대로 예측을 
하는 과정은 증거 없이 이루어지기 힘들다. 다양한 증거를 수집하여 이
를 토대로 판단하는 과정은 조직의 규칙성을 발견하고 새로운 현상을 예
측할 때 필요하다. 이러한 관련성 때문에 체계와 타당성이 특히 높은 상
관계수를 나타내는 것으로 판단할 수 있다.
  체계와 과학 학습에 대한 개념의 상관관계를 보면 체계는 지식증가, 
적용, 이해, 새로운 도구와 긍정적인 상관관계를 보임을 알 수 있다. 이
는 체계적인 성향을 가진 학생들은 과학 학습을 자연과 관련된 많은 지
식을 얻고 그에 대해 여러 가지로 생각할 수 있는 방법을 배우며 잘 모
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르는 문제를 해결하기 위해 이미 알고 있는 지식을 활용하는 방법을 배
우는 것으로 생각한다는 것을 의미한다. 체계와 과학 학습의 동기의 상
관관계를 보면, 심층 동기와 긍정적인 상관관계를 나타낸다. 즉, 체계적
인 성향을 가지는 학생이 과학 학습에 대해 심층적인 동기를 가지고 있
음을 의미한다. Zeyer & Wolf(2010)의 연구에서 체계적인 성향을 강
하게 가지는 학생들은 과학 학습에 대해 내재적인 동기를 가지고 있었
다. 이것이 본 연구에서 다시 확인되었다. 
  체계와 과학 학습의 접근 방식의 상관관계를 보면 심층 전략과는 긍정
적인 상관관계를 나타내고 표면 전략과는 부정적인 상관관계를 나타내는 
것을 확인할 수 있다. 과학 학습을 할 때 표면 전략 대신 심층 전략을 
사용한다는 것은 시험에 나올 것으로 예상되는 내용만을 공부하거나 내
용을 단순히 암기하는 방법으로 학습을 하는 것이 아니라, 과학 학습에 
자신의 자투리 시간을 투자하고 이미 알고 있는 것과 새로 배운 것 사이
의 관계를 찾으며 배운 것을 제대로 이해했는지 스스로에게 질문하는 방
법을 사용하는 것이다. 체계적인 성향을 가지는 학생은 과학 학습에 심
층적인 동기를 가지고 있기 때문에 자신의 시간을 과학 학습에 선뜻 투
자할 것으로 예상되며 시험에 영향을 크게 받지 않으므로 시험에 나올 
것으로 예상되는 것만을 공부하기 보다는 더 많은 내용을 알기 원하여 
스스로 공부할 것이라 짐작할 수 있다. <표 Ⅳ-7>을 보면 체계와 지식 
증가, 적용, 이해, 새로운 도구는 긍정적인 상관관계를 보이는데 자신의 
시간을 투자하여 과학에 대한 더 많은 지식을 얻고, 다양한 방법으로 주
제와 현상을 바라보며, 자신의 이해를 확인하고, 이미 알고 있는 지식과 
새로 배운 것 사이에 관계를 찾아 그 문제를 해결하는 것은 심층적인 전
략을 사용하여 과학을 학습하는 것이므로 과학 학습을 지식 증가, 적용, 
이해, 새로운 도구로 인식하는 것은 심층적인 전략과 관련된다. 따라서 
과학 학습을 지식 증가, 적용, 이해, 새로운 도구로 인식하는 체계적인 
성향을 가진 학생들은 과학 학습을 할 때 심층적인 전략을 사용할 가능
성이 높다. 
  Tsai(2004)는 기억, 시험, 계산, 지식 증가는 얼마나 많이 배우느냐
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를 강조하기 때문에 과학 학습에 대한 양적인 개념과 관련이 있고, 적
용, 이해, 새로운 방법으로 보는 것은 과학에 대해 학생들이 얼마나 잘 
배우는가를 강조하기 때문에 과학 학습에 대한 질적인 개념과 더 관련이 
있다고 하였다. 선행 연구에 의하면, 과학 학습에 대해 질적인 개념을 
가지고 있는 학생은 학습을 할 때 심층적인 접근을 사용하며 성취가 더 
높다(Purdie et al., 1996; Dart et al., 2000). 본 연구에 의하면 체계
적인 성향을 가진 학생은 과학 학습에 대해 질적인 인식을 가지고 있고 
심층적인 접근을 사용한다. 따라서 체계적인 성향을 가진 학생은 과학 
학습을 지속적으로 하고 과학 성취가 높아 전공으로 과학을 선택할 가능
성이 높다고 생각할 수 있다. 또한 체계적인 성향을 강하게 가지는 학생
들은 과학 학습에 대해 내재적인 동기를 가지고 있으므로 과학을 더 배
우길 원하여 과학을 전공으로 선택할 확률이 높다. Billington et 
al.(2007)의 연구에서 물리를 전공하는 학생은 체계적 성향을 크게 가
지고 있었는데 이는 체계적 성향과 과학 학습에 대한 질적인 개념, 과학 
학습 동기의 상관관계를 이용해 그 원인을 설명할 수 있다. 
  체계적인 성향은 더 세련된 인식론적 믿음, 과학 학습에 대한 질적인 
개념, 과학 학습의 심층 동기, 과학 학습의 심층 전략과 긍정적인 상관
관계가 있음을 확인할 수 있었다. 이는 체계적인 성향과 과학 학습의 긍
정적인 상관관계를 주장해온 선행 연구와 일치하는 결과이며, 체계적인 
성향이 과학 학습의 특징과 관련이 있음을 다시 한 번 확인할 수 있는 
결과이다. 이를 통해 과학 학습을 할 때 체계적인 성향이 중요한 요소가 
될 수 있음을 확인했다.
  그런데 공감도 과학 학습의 특징과 큰 상관관계가 있음을 확인할 수 
있다. 체계와 긍정적인 상관관계를 보였던 과학의 인식론적 믿음의 4가
지 하위 영역인 지식출처, 확신, 발전, 타당성과 과학 학습에 대한 개념
의 하위 영역인 지식 증가, 적용, 이해, 새로운 도구, 과학 학습 동기의 
하위 영역인 자기효능감, 그리고 심층 전략이 공감과 긍정적인 상관관계
를 나타냈으며, 체계와 부정적인 상관관계를 보였던 표면 전략이 공감과
도 부정적인 상관관계를 보인다. 이러한 결과는 공감적 성향도 과학 학
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습의 특징과 관련이 있음을 드러내는 것이다. 선행연구는 체계적인 성향
을 크게 가지고 공감적인 성향을 작게 가지는 학생이 전공으로 물리학을 
선택하였고 과학 학습에 동기를 많이 가진다는 결과를 보여 과학 학습에
서 체계적인 성향을 강조하였으나 본 연구에 의하면 공감적인 성향 역시 
과학 학습과 관련이 있으며 과학 학습에서 주목해야 할 요소임을 알 수 
있다.
  과학의 인식론적 믿음과 공감이 긍정적인 상관관계를 보이는 것으로 
보아 공감적인 성향을 크게 가지고 있는 학생은 과학에 대해 더 세련된 
믿음을 가지고 있음을 알 수 있다. 과학에 대해 세련된 믿음을 가지고 
있다는 것은 과학 이론이 고정된 것이 아니며 더 타당한 의견이 있다면 
언제든 바뀔 수 있고, 이론이 바뀔 때는 권위자의 의견에 의해 바뀌는 
것이 아니라 실험 결과나 증거에 의해 바뀐다고 믿는 것을 의미한다. 기
존에 알고 있던 이론이 새로운 것으로 바뀌기 위해서는 기존 이론과 새
로운 이론을 비교하고 어느 것이 더 타당한지 판단하는 과정이 필요하
다. 이 때 내가 가지고 있는 관점을 잠시 보류하고 다른 사람의 관점을 
받아들여 판단해보는 과정이 필요한데, 이는 공감의 인지적인 측면과 관
련된다. 공감의 인지적인 측면은 상대방의 감정을 이해하기 위하여 다른 
사람의 관점을 받아들여 주의를 바꾸는 것과 같은 인지적인 과정을 말한
다(Mead, 1934). 근본적으로 이것은 자신의 현재 관점을 한쪽으로 치
우고 다른 사람의 정신적인 상태를 받아들여, 그 사람의 관점으로 내용
을 추론하는 것을 말한다. 즉, 공감적인 성향을 강하게 가지고 있는 사
람은 자신의 의견만을 생각하는 것이 아니라 다른 사람은 어떠한 의견을 
가지고 있는지 생각하고 그 사람의 관점을 받아들여 판단해보는 능력이 
뛰어나다. 그러므로 다양한 관점을 고려할 수 있고 이러한 능력은 과학
에 대한 더 세련된 인식론적 믿음과 관련된다.
  공감은 과학 학습을 지식증가, 적용, 이해, 새로운 도구라고 생각하는 
것과 긍정적인 상관관계를 보인다. 과학 학습을 지식 증가라고 생각하는 
학생은 내가 기존에 알고 있지 못하던 사실을 학습을 통해 새롭게 얻을 
때 과학을 공부했다고 생각한다. 이런 개념을 가지기 위해서는 자신이 
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알고 있는 것이 무엇인지 알고 있어야 하며 새로운 내용을 접했을 때 자
신이 알고 있는 내용인지 아닌지 판단하는 과정이 필요하다. 자신의 개
념과 새로운 내용을 비교하고 알지 못했던 내용을 받아들여 자신의 개념
을 재구조화 하는 과정은 공감의 인지적인 측면과 관련된다. 과학 학습
을 적용이라고 생각하는 학생은 잘 알지 못하는 문제에 이미 알고 있는 
지식을 사용하는 방법을 배울 때 과학을 공부했다고 생각한다. 잘 알지 
못하는 문제를 해결할 때 별개의 내용이라 생각될지라도 자신이 알고 있
는 내용의 관점으로 새로운 문제를 바라보는 과정이 필요하며 이는 다른 
사람의 관점을 받아들여 주의를 바꾸는 것과 비슷한 인지적인 과정이 사
용된다. 과학 학습을 이해 및 새로운 방식으로 내용을 보는 것이라 생각
하는 학생은 과학적 개념들 사이의 연결을 이해하고 과학 및 현상에 관
련된 주제를 새로운 방법으로 바라보며 그를 통해 자신의 관점을 바꾸는 
것을 과학 학습이라 생각한다. 다른 두 개념의 비교를 통해 공통점을 찾
고, 자신의 관점을 보류하고 새로운 관점으로 현상을 바라보며 두 관점
의 비교를 통해 자신의 관점을 변화시키는 과정은 나와 외부의 상호작용 
없이는 불가능하며 역할 취득과 다른 사람의 관점을 받아들여 주의를 바
꾸는 인지적인 과정이 필요하다. 기존에 알지 못했던 사실을 학습하고 
알지 못하는 문제에 이미 알고 있는 지식을 사용하며 새로운 관점으로 
현상을 바라보는 과정은 내가 아닌 외부의 개념은 어떻게 형성되어 있는
지 외부의 개념과 상호작용하여 파악하고, 외부의 관점으로 바라보는 과
정을 통해 자신의 개념을 바꾸는 공감의 인지적인 측면이 관련되어 있
다. 이러한 관련성 때문에 과학 학습을 지식증가, 적용, 이해 및 새로운 
방식으로 내용을 보는 것과 공감적 성향이 긍정적인 상관관계를 나타낸 
것으로 보인다. 
  또한 공감은 심층 전략과 긍정적인 상관관계를 보이며, 표면 전략과 
부정적인 상관관계를 나타낸다. 과학을 학습할 때 심층적인 전략을 사용
한다는 것은 자신이 학습한 내용들 사이의 관계를 찾고, 새로 학습한 주
제에 관해 이미 알고 있는 것과 새로운 내용을 연결하고, 자신이 배운 
것을 이해했는지 스스로에게 질문을 하는 방법으로 학습을 한다는 것을 
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의미한다. 이런 전략들은 과학 학습을 적용, 이해 및 새로운 방식으로 
내용을 보는 것으로 인식하는 것과 관련이 있으며 공감의 인지적 측면이 
필요하다. 학습한 내용들 사이의 관계를 찾고 이미 알고 있는 것과 새로
운 내용을 연결하기 위해서는 외부의 개념이 어떻게 구성되어 있는지 상
호작용을 통해 파악해야 하며, 내가 새롭게 학습한 내용을 스스로에게 
질문해보는 것은 자기 자신과 대화하는 것으로 자신의 현재 관점을 한쪽
으로 치우고 다른 사람의 시선으로 자신의 개념을 확인하는 과정을 필요
로 한다. 물리적인 세계가 어떻게 구성되어 있는지 파악하는 것은 매우 
중요하지만 파악한 내용을 자신의 개념으로 구성하는 것, 자신이 구성한 
것과 다르게 구성되어 있는 내용을 받아들이는 것 역시 매우 중요하기 
때문에 과학을 학습할 때에는 체계적인 성향 못지않게 공감적인 성향도 
중요하다. 
  과학을 학습할 때에는 객관적인 시각으로 외부 세계의 속성을 파악하
는 체계적인 성향이 필요하다. 더불어 외부의 개념과 상호작용하고 자신
의 관점이 아닌 외부의 관점으로 바라보는 과정을 통해 자신의 개념을 
바꾸는 공감의 인지적인 측면 또한 관련되어 있다. 선행 연구에서 과학 
학습과 체계적인 성향의 관련성에 치우쳐서 공감적인 성향의 중요성을 
간과했으나 본 연구 결과 공감적 성향은 과학의 세련된 인식론적 믿음, 
과학 학습에 대한 질적인 개념, 심층적인 전략을 사용하여 학습하는 것
과 긍정적인 상관관계를 가지고 있다. 이것으로 보아 체계적인 성향 못
지않게 공감적인 성향은 과학 학습을 하는데 중요한 역할을 하는 것으로 
판단된다. 공감은 상대방의 감정뿐만 아니라 생각, 관점을 파악하는 것
과도 관련이 있다. 학생은 학습을 할 때 교과서에 나와 있는 개념이나 
교사의 개념이 어떻게 형성되어 있는지 이해하고 자기 자신의 개념과 비
교하며 새롭게 자신의 개념을 구성한다. 이 과정에서 상대방의 생각을 
이해하고 자신의 생각을 바꾸는 공감의 인지적인 요소는 큰 역할을 할 
수 있다. 또한 수업 과정은 교사와의 상호작용이 필수적이다. 학생의 특
징에 맞게 수업을 준비하는 것은 교사이지만 그 수업을 받아들이는 것은 
학생의 역할이다. 교사와 상호작용을 통해 수업 내용을 잘 받아들이기 
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위해서는 상대방과의 상호작용을 하는 것과 관련이 있는 공감적 성향이 
필요하다. 교실 안에서 교사의 설명을 이해하고 과학적인 개념을 발견하
여 새로운 내용을 받아들이는 과정에는 공감의 인지적 능력이 필요하며, 
새로운 내용들 사이에 관계와 지식의 구조를 파악하고 그 적합성을 판단
하는 것에 공감적인 성향이 유용하게 사용될 수 있다. 과학을 혼자 공부
하는 것이 아니라 교사와 함께 공부하는 학교 수업에서 공감적인 성향은 
더욱 중요할 것으로 생각된다. 새로운 내용을 받아들여 자신의 관점을 
변화시키고 수업 상황에서 교사와의 상호작용을 할 때 공감적인 성향이 
필요하며 교사는 학생의 공감 능력을 고려하여 수업을 준비할 필요가 있
다. 
  또한 공감적인 성향은 과학사를 이용한 수업에 유용하게 사용될 수 있
다. 어느 시대의 과학의 발전에 대한 내용을 공부한 후 그 시대 과학자
들의 생각을 파악하고 그 생각에 대해 평가하며 자신의 생각과 과학자들
의 생각을 비교하는 방법으로 과학사를 학습할 수 있다. 학생은 학급의 
다른 학생들과 의견을 공유하고 현재의 생각과 과거의 생각을 비교하여 
공통점과 차이점을 토론하는 방법을 통해 과학이 어떻게 발전해왔는지 
배울 수 있으며 이 과정에서 다른 사람과 상호작용하고 다른 사람의 생
각으로 현상을 바라보는 공감적인 성향은 매우 중요하다. 과학 교육에서 
체계적인 성향 못지않게 공감적인 성향은 중요하게 다루어야 할 요소라
고 생각한다.  
  사고 성향의 두 요소인 체계적인 성향, 공감적인 성향과 과학 학습의 
특징의 상관관계를 살펴본 결과 체계적인 성향과 공감적인 성향 모두 과
학 학습의 여러 특징과 상관관계가 있음을 확인할 수 있었다. 선행연구
에선 체계적인 성향의 중요성에 집중하여 공감을 소홀히 다루었으나 연
구 결과 공감적인 성향과 과학 학습의 관련성을 새롭게 확인할 수 있었
으며 체계적인 성향과 공감적인 성향 모두 높은 학생이 과학 학습을 더 
효과적으로 할 수 있음을 암시한다.
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4.3.2. 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습 특징
  본 연구는 과학에 흥미를 가지고 있는 사회경제적으로 소외된 중학생
의 과학 학습 특징을 알아보기 위해 진행되었다. 가정배경 변인으로 인
한 사회경제적으로 소외된 계층의 학업성취 저하를 해결하기 위해서는 
학비 지원과 더불어 학습 결손을 예방하고 그동안 결손된 학업을 보충할 
수 있는 통합적인 서비스 지원이 필요하다. 이러한 서비스가 제대로 시
행되기 위해서는 사회경제적으로 소외된 학생들의 학습 특성을 파악하는 
작업이 우선적으로 이루어져야 한다. 과학 학습에 영향을 주는 것으로 
알려진 과학의 인식론적 믿음, 과학 학습에 대한 개념, 과학 학습 동기, 
과학 학습 접근 방법과 과학 학습과 관련성을 확인한 사고성향에서 과학
에 흥미를 지닌 사회경제적으로 소외된 학생은 과학 영재, 일반 학생과 
비교하여 어떠한 차이를 보이는지 알아보고 그 결과를 논의하고자 한다.
4.3.2.1. 인식론적 믿음
  학습자의 인식론적 믿음이란 지식의 본질과 기원, 지식 습득의 방법과 
한계, 타당화의 근거 등에 대해 개인이 가지는 믿음을 의미한다(Hofer, 
2002). 이러한 믿음은 사고, 추론, 동기, 학업 성취 등 다양한 학습자 
변인에 영향을 미친다(윤초희, 2012). 선행 연구에서 하나의 문제에는 
하나의 정답이 있다고 믿는 학생들은 학업 성취가 낮은 경향을 보였고
(Hofer, 2000; Schommer, 1990), 구성주의적 인식론을 가진 학생들
이 그렇지 않은 학생에 비해 학습한 정보를 더 많이, 더 정확하게 기억
하는 것으로 나타났다(Tsai, 1998). 인식론적 믿음은 동기나 학습 전략
의 사용에 영향을 미쳐 학업 성취에 간접적으로 영향을 미치기도 한다. 
Dweck(1986)의 연구에 의하면 지식이 꾸준한 노력을 통해 발전한다고 
믿는 학습자들은 인내를 갖고 어려운 과제를 수행하는 경향이 있었으며, 
지식은 잠정적이라고 믿는 학생들이 학습 동기가 높고 인지조절 전략이 







































<표 Ⅳ-8> 인식론적 믿음 설문 문항의 변량분석 결과 
있듯이 인식론적 믿음은 학습의 다양한 영역에서 영향을 미치므로 인식
론적 믿음은 학생의 학습을 이해하기 위해 조사할 필요가 있다. 본 연구
에서 과학의 인식론적 믿음을 알아보기 위해 사용한 설문지는 
Sciencetific Epistemic Belief(SEB)이다. 사회경제적으로 소외된 학생
이 과학 영재, 일반 학생과 비교하여 어떤 특징을 보이는지 알아보기 위
해 변량분석을 실시한 결과는 <표 Ⅳ-8>에 제시했다.
  모든 영역에서 집단별로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 과학 
영재, 사회경제적으로 소외된 학생, 일반 학생 순으로 모든 차원에서 더 
세련된 믿음을 가지고 있었다. 사후 분석 결과 지식출처 영역은 집단 간
의 유의미한 차이가 없는 것으로 나타났고, 확신, 발전, 타당성 영역은 
집단 간의 유의미한 차이가 있었다. 연구에 참여한 과학에 대한 흥미를 
가지고 학교 밖 프로그램에 참여하고 있는 사회경제적으로 소외된 학생
들은 과학 영재에 비해서 덜 세련된 믿음을 가지고 있으나 일반 학생에 
비해서 더 세련된 믿음을 가지고 있음을 확인할 수 있다. 이러한 과학의 














상관계수 .547** .164 .487** .576** .436** .216
유의확률 .000 .216 .000 .000 .001 .101
타당성
상관계수 .712** .313* .700** .610** .479** .256
유의확률 .000 .016 .000 .000 .000 .050
<표 Ⅳ-9> 사회경제적으로 소외된 학생의 발전, 타당성과 과학 학습 
동기간의 상관관계 
인식론적 믿음의 차이는 사회경제적으로 소외된 학생들은 과학 영재에 
비해 과학 과목에서 낮은 성취도를 보이는 것이 단순히 사회경제적으로 
소외된 학생들이 사교육을 받지 않아서가 아니라 인식론적 믿음의 차이
에서 비롯된 것이라 해석할 가능성을 제시한다. 
  인식론적 믿음은 학업성취에 직접적으로 영향을 미치기도 하고, 동기
나 학습 전략을 매개하여 간접적으로 영향을 미치기도 한다. 【부록 7】
에 제시한 사회경제적으로 소외된 학생들의 과학 학습 특징의 상관관계 
중 인식론적 믿음의 발전, 타당성 영역과 과학 학습 동기의 상관관계를 
<표 Ⅳ-9>에 제시했다. 과학 학습 동기 중 많은 영역과 발전, 타당성이 
긍정적인 상관관계를 보이며, 특히 타당성과 내적 동기, 목표 관련 영역
은 상관계수가 .700으로 매우 높은 상관관계를 보인다. 이는 과학 이론
이 발전 가능하고 증거를 사용하여 이론에 대한 판단해야 한다고 생각하
는 학생은 과학 학습에 대해 높은 동기를 가지고 있다는 것을 의미하며, 
이러한 동기가 학업 성취에 영향을 미칠 수 있다. 이는 선행연구에서 밝
힌 것과 같은 결과이다. 인식론적 믿음과 학습 동기에 큰 상관관계를 보
이는 사회경제적으로 소외된 학생들이 더 세련된 믿음을 가질 수 있도록 
돕는다면 학습 동기에 영향을 미쳐 학업성취에 간접적으로 영향을 줄 수 
있다. 
  Tsai(1998)은 학생을 과학 탐구 활동에 참여시키고 과학자들의 언어
 * p<0.05, ** p<0.01
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양식을 사용하는 교육 방식을 선호하는 학생일수록 세련된 인식론적 믿
음을 가지고 있다고 주장했다. 또, 또래와 상호 작용하고 불일치의견에 
대해 토론을 하는 구성주의적 학습 방법을 선호하는 학생이 더 세련된 
인식론적 믿음을 가지고 있는 것으로 나타났다. 과학 영재는 영재 수업
을 통해 구성주의적 학습 환경에 많이 노출되어 있다. 스스로 지식을 구
성하고 탐구에 참여하며 토론하는 과정에 익숙한 과학 영재가 더 세련된 
인식론적 믿음을 가지고 있을 수 있는 것이다. 학생의 인식론적 믿음은 
교육환경과 관련이 있는 것으로 보고되고 있으며, 인식론적 믿음의 발달 
역시 교육적 개입 없이는 적절히 이루어질 수 없다(윤초희, 2012). 따
라서 과학에 흥미를 가지고 있는 사회경제적으로 소외된 학생들도 더 세
련된 인식론적 믿음을 가지도록 구성주의적 학습 환경에 노출시킬 필요
가 있다. 과학에 흥미를 가지고 있는 사회경제적으로 소외된 학생들은 
과학 수업을 받기 위하여 스스로 학교 밖 프로그램을 찾아 참여하고 있
다. 이들에게 제공되는 프로그램은 단순히 실험을 경험하고 도구를 사용
하게 하는 것보다 탐구를 통해 스스로 지식을 구성하거나 동료들과 토론
을 통해 개념을 정립하는 과정을 경험하게 하여 더 세련된 인식론적 믿
음을 가지게 할 필요가 있다. 또한 구성주의적 학습 환경을 경험하도록 
프로그램을 구성하더라도 이를 진행하는 교사의 태도나 언어가 변하지 
않으면 프로그램이 처음 의도한 효과가 있기 어렵다. Elder(2002)는 탐
구 중심 수업에서 학생들의 세련된 신념이 강화되며 교사의 인식론적 믿
음과 동일하게 학생의 인식론적 믿음이 발달하는 경향이 있다고 주장했
다. 학생의 인식론적 믿음은 교사가 사용하는 언어와 교육과정의 실행을 
통해 드러나는 교사의 인식론적 믿음에 영향을 받는다(윤초희, 2012). 
사회경제적으로 소외된 학생을 대상으로 진행하는 프로그램의 강사는 학
생을 위한 다양한 교수 전략에 대한 고민 뿐 아니라 자신의 인식론적 믿
음에 대한 의도적인 성찰을 도모해야 한다.
  인식론적 믿음에서 사회경제적으로 소외된 학생의 특징 중 하나는 각 
영역의 상관관계가 적다는 것이다. 집단별로 인식론적 믿음의 하위 영역
이 어떠한 상관관계를 나타내는지 <표 Ⅳ-10>, <그림 Ⅳ-1>에 제시했
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　 확신 발전 타당성
저소득층
지식출처
상관계수 .590** .015 -.119









상관계수 .696** .429** .312*









상관계수 .621** .164 .164







<표 Ⅳ-10> 집단별 인식론적 믿음의 하위 영역간의 상관관계
다. 과학 영재의 경우 인식론적 믿음의 모든 영역이 다 높기 때문에 상
관관계가 높은 것으로 추측할 수 있다. <표 Ⅳ-8>에 나타낸 것처럼 사
회경제적으로 소외된 학생은 일반 학생보다 확신, 발전, 타당성 영역에
서 통계적으로 유의미하게 세련된 개념을 가지고 있고, 지식출처 영역은 
통계적으로 유의미하지는 않지만 높은 평균값을 나타냈다. 그러나 각 영
역의 상관관계는 일반 학생보다 적게 나타내는 것으로 보아 인식론적 믿
음의 각 영역 사이의 독립성은 사회경제적으로 소외된 학생의 특징으로 
보인다. 인식론적 믿음의 초기 연구는 인식론적 신념을 다양한 하위 기
능들의 통합된 속성으로 보고 영역 일반적으로 나타나며 발달은 동시에 
 * p<0.05, ** p<0.01
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<그림 Ⅳ-1> 집단별 인식론적 믿음의 하위 영역간의 상관관계 
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일어난다고 주장했다(Kuhn & Weinstock, 2002). 그러나 최근 인식론
적 믿음의 독립성과 다차원성을 주장하는 견해가 더 인정받고 있으며, 
인식론적 믿음은 단계적이고 일률적인 변화보다는 하위 차원에 따라 상
이한 변화 양상을 보일 수 있음을 강조한다(Schommer, 2002). 확신 
영역에서는 세련된 믿음을 가지고 있어 지식이 변할 수 있다고 생각하지
만 지식출처 영역에서는 덜 세련된 믿음을 가지고 있어 이러한 지식이 
권위자로부터 전달된다고 생각할 수 있다는 것이다(윤초희, 2012). 또
한 인식론적 믿음의 모든 영역이 아니라 일부 영역만 학습과 관련이 있
다는 연구 결과도 있다(윤초희, 2010). 이런 인식론적 믿음의 독립성이 
사회경제적으로 소외된 학생에게는 더 확연히 드러나고 있음을 연구결과 
확인할 수 있었다. 따라서 사회경제적으로 소외된 학생을 대상으로 더 
세련된 인식론적 믿음을 가지도록 수업을 구성할 때는, 인식론적 믿음의 
하위 영역 중 어떠한 영역에서 세련된 인식론적 믿음을 가지고 있는지 
확인하고 이를 활용하여 다른 영역도 세련된 믿음을 가질 수 있도록 수
업을 구성하는 것이 필요하다. 이 과정을 통해 인식론적 믿음의 하위 영
역이 별개의 것이 아니라 서로 관련되어 있음을 인식하도록 도와야 한
다. 또한, 사회경제적으로 소외된 학생이 과학 영재나 일반 학생에 비해 
인식론적 믿음의 독립성이 더 확연하게 드러나는 이유가 무엇인지 밝히
고, 영향을 주는 요소를 알아보는 추후 연구가 진행될 필요가 있다.
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4.3.2.2. 과학 학습에 대한 개념 
  학생이 학습에 대해 가지고 있는 개념은 다양하며, 이것은 학습을 하
는 방법에 큰 영향을 준다(Tsai, 2004). Fortier et al.(1995)는 학습
과 관련된 학생의 개념이 학습 동기에 영향을 미치고 학습 수행에 영향
을 준다는 동기 모형을 제안하고 검증하였다. 과학 학습에 대한 개념은 
과학 학습의 가치를 어디에 두는가에 따라 크게 다를 것으로 예상된다. 
선행 연구는 학습에 대한 질적인 개념은 학습의 심층적 접근과 관련이 
있다는 것을 제안했다. Purdie et al.(1996)는 호주와 일본의 중학생을 
대상으로 한 연구에서 학습에 대해 이해라는 개념을 가지고 있는 학생은 
자기 조절 학습 전략을 더 잘 사용하는 경향이 있다는 것을 밝혔다. 
Dart et al.(2000)은 호주의 고등학교 학생들 중 학습에 대해 질적인 
개념을 가지고 있는 학생들은 학습할 때 심층적인 접근을 사용하는 경향
이 있는 반면, 학습에 대해 양적인 개념을 가지고 있는 학생들은 표면적
인 접근을 사용할 가능성이 높다는 것을 발견했다. Van Rossum & 
Schenk(1984)은 학습에 대해 표면적인 접근을 사용하는 학생은 학습
에 대해 재생산의 개념을 가지고 있는 반면 심층적인 접근을 사용하는 
학생은 구성적인 개념을 가지고 있다는 것을 발견했다. 이와 같은 선행
연구 결과에서 볼 수 있듯이 학생의 과학 학습에 대한 개념은 학습에 영
향을 주는 중요한 요소이므로 사회경제적으로 소외된 학생이 과학 학습
에 대해 어떠한 개념을 보이는지 연구하는 것은 이들의 학습을 이해하는
데 많은 시사점을 줄 수 있다. 이 연구에서 과학 학습에 대한 개념을 알
아보기 위해 사용한 설문지는 The questionnaire items on the 
Conceptions of Learning Sciences(COLS)이다. 사회경제적으로 소외
된 학생이 과학 영재, 일반 학생과 비교하여 어떤 특징을 보이는지 알아
보기 위해 변량분석을 실시한 결과는 <표 Ⅳ-11>과 같다.
  계산 영역을 제외하고 모든 영역에서 집단별 유의미한 차이가 있는 것
으로 나타났다. 과학 학습을 기억 또는 시험이라고 인식하는 견해는 일































































<표 Ⅳ-11> 과학 학습에 대한 개념 설문의 변량분석 결과 
 * p<0.05, ** p<0.01
로 높게 나타났다. 사후 분석 결과 일반 학생과 사회경제적으로 소외된 
학생, 사회경제적으로 소외된 학생과 과학 영재 모두 통계적으로 유의미
한 차이를 보였다. 과학 학습을 지식증가, 이해, 새로운 방법으로 보는 
도구로 인식하는 견해는 과학 영재, 사회경제적으로 소외된 학생, 일반 
학생 순으로 높은 수치를 나타냈으며 사후 분석 결과 과학 영재와 사회
경제적으로 소외된 학생, 사회경제적으로 소외된 학생과 일반 학생 모두 
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통계적으로 유의미한 차이를 나타냈다. 과학 학습을 적용이라고 보는 견
해는 집단별 통계적으로 유의미한 차이를 보였으나 사후 분석 결과 사회
경제적으로 소외된 학생과 과학 영재, 사회경제적으로 소외된 학생과 일
반 학생은 통계적으로 유의미한 차이를 보이지는 않았고 과학 영재는 일
반 학생보다 통계적으로 유의미하게 높은 결과를 보였다.
  많은 연구는 학습에 대해 질적인 개념을 가지고 있는 학생들이 심층적
인 접근을 더 많이 시도한다는 것을 시사하고 있다(Purdie et al., 
1996; Dart et al., 2000). Biggs(1993)은 학습에 대해 양적인 개념과 
질적인 개념, 두 가지를 제안하였는데 양적인 관점은 학습은 내용의 습
득과 축적에 대한 것으로 더 많이 알수록 학습자가 더 능숙하게 된다고 
생각하는 것이고, 질적인 관점은 이전에 알고 있던 지식과 새로운 지식
을 관련짓고 연결하는 과정을 통한 이해에 관심이 있는 것이다. 
Tsai(2004)는 기억, 시험, 계산, 지식 증가는 얼마나 많이 배우느냐를 
강조하기 때문에 과학 학습에 대한 양적인 개념과 더 관련이 있고, 적
용, 이해, 새로운 방법으로 보는 것은 과학에 대해 학생들이 얼마나 잘 
배우는가를 강조하기 때문에 과학 학습에 대한 질적인 개념과 더 관련이 
있다고 하였다. 과학 학습을 기억과 시험으로 보는 견해는 양적인 접근
에 해당하고 과학 학습을 이해와 새로운 방법으로 보는 도구로 보는 견
해는 질적인 접근에 해당한다. 사회경제적으로 소외된 학생은 전반적으
로 과학 영재에 비해 과학 학습에 대해 양적인 견해를 크게 보이고 질적
인 견해를 작게 보이고 있으며, 일반 학생에 비해 과학 학습에 대해 질
적인 견해를 크게 보이고 양적인 견해를 작게 보이고 있다. 선행 연구에 
의하면 과학 학습에 대한 견해는 과학 학습을 하는 방법에 영향을 미치
고, 결국 과학 학습 성취에 영향을 준다. 과학 영재는 심화된 지식을 학
습하여 이해의 폭을 넓히고 문제 해결 과정과 원리를 학습할 수 있는 프
로그램을 긍정적으로 평가하는데(김현주와 김윤화, 2010) 과학 학습에 
대해 질적인 개념을 가지고 있기 때문에 이런 결과가 나온 것으로 생각
할 수 있다. 사회경제적으로 소외된 학생이 가지고 있는 과학 학습에 대
한 개념이 과학 학습 성취의 차이를 불러일으킴을 추측할 수 있으므로 
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.029 -.149 .210 .439** .265* .567** .450**
유의
확률 




.080 -.133 .323* .606** .469** .690** .559**
유의
확률 
.546 .317 .013 .000 .000 .000 .000
<표 Ⅳ-12> 사회경제적으로 소외된 학생의 인식론적 믿음과 과학 학습
에 대한 개념간의 상관관계
이들을 위한 수업에서 과학 학습에 대한 질적인 개념을 가질 수 있도록 
수업을 구성하는 것이 필요하다. 
  【부록 7】에 제시한 사회경제적으로 소외된 학생의 과학 학습 특징
의 상관관계 중 인식론적 믿음과 과학 학습에 대한 개념간의 상관관계를 
<표 Ⅳ-12>에 제시했다. <표 Ⅳ-12>를 보면 인식론적 믿음의 발전, 
타당성 영역과 과학 학습에 대한 질적인 개념이 긍정적인 상관관계를 가
지고 있으며 특히, 타당성과의 상관계수가 매우 높음을 확인할 수 있다. 
실험 결과와 증거를 가지고 과학 이론을 확인한다는 믿음을 가진 학생이 
과학 학습에 대해 과학 지식을 얻고, 과학의 지식 구조를 확장해 나가
고, 세상을 보는 새로운 관점을 얻는 과정으로 인식하는 경향이 높다는 
것을 의미한다. 이러한 상관관계는 과학 영재나 일반 학생에게도 나타나
지만 사회경제적으로 소외된 학생의 경우 상관계수가 더 큰 값을 보인
* p<0.05, ** p<0.01
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다. 과학에서 증거를 사용한다는 인식이 과학 학습의 질적인 개념과 큰 
상관관계를 보이므로 이를 학습에서 활용할 수 있다. 스스로 필요한 지
식을 찾아보는 시간을 제공하고 자신이 얻은 지식을 실험을 통해 확인하
는 수업 진행 방법은 과학에 흥미를 가진 사회경제적으로 소외된 학생이 
과학 학습에 대해 질적인 개념을 갖게 하는데 도움이 될 것이다.
  인식론적 믿음과 과학 학습에 대한 개념의 상관관계에서 사회경제적으
로 소외된 학생들에게만 나타나는 특징은 지식 출처, 확신과 과학 학습
에 대한 질적인 개념들 사이의 부정적인 상관관계이다. 특히, 지식 출처
는 과학 학습에 관련된 모든 개념과 부정적인 상관관계를 보인다. 이러
한 결과는 과학 학습에 대해 양적인 시각을 지닌 학생과 질적인 시각을 
지닌 학생 모두 지식 출처 차원에서 덜 세련된 인식을 가지고 있다는 것
을 나타낸다. 【부록 8】과 【부록 9】에 제시한 과학 영재나 일반 학
생의 과학 학습 특징들 사이의 상관관계를 보면 이들은 과학 학습의 양
적인 개념과 지식출처는 부정적인 상관관계를 나타내지만 질적인 개념과 
상관관계가 없거나 일부 개념이 긍정적인 상관관계를 나타내는 것과 대
비되는 결과이다. <표 Ⅳ-8>에서 제시한 인식론적 믿음의 지식출처 영
역을 보면 집단 간 평균이 통계적으로 유의미한 차이를 나타내지 않는다
는 것을 볼 수 있다. 또한 세 집단 중 사회경제적으로 소외된 학생들의 
표준편차가 가장 작다. 세 집단이 지식 출처 영역에서 평균은 유사하나 
그 분포가 다름을 알 수 있다. 과학 영재나 일반 학생은 과학 학습에 대
해 양적인 개념을 가진 학생들이 지식 출처에서 덜 세련된 믿음을 가지
고 있고 과학 학습에 대해 질적인 개념을 가진 학생들은 더 세련된 믿음
을 가지는 경향을 보이지만 사회경제적으로 소외된 학생들의 경우 과학 
학습에 대한 개념과 상관없이 모두 낮은 값을 보인다는 것을 알 수 있
다. 과학 학습이 어떻게 이루어지던지 상관없이 자신이 학습하는 지식은 
모두 권위자에 의해 주어진 것이라 생각하고 있는 것이다. 사회경제적으
로 소외된 영재는 성장과정에서 적절한 교육 기회와 풍부한 환경적 자극
을 받지 못했기 때문에 일반 영재에 비해 기초 지식을 습득하는 능력이 
낮고 선행 학습이 부족한 경우가 많다(VanTassel-Baska et al., 
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1994, Tileston, 2004, VanTassel-Baska, 2003). 이런 특징은 영재
가 아니더라도 성장과정에서 적절한 교육 기회와 풍부한 환경적 자극을 
받지 못한 사회경제적으로 소외된 학생들에게 공통적으로 나타날 수 있
다. 사회경제적으로 소외된 학생들은 과학에 흥미를 가지고 있다고 하더
라도 과학 지식은 상대적으로 부족할 수 있으므로 기초 지식을 습득하는 
과정이 필요하다. 그러나 정리된 학습자료 제공 등을 통해 기초 지식을 
습득하도록 하는 교수 방법은 사회경제적으로 소외된 학생들에게 지식이 
권위자에 의해 주어진 것이라 생각하는 덜 세련된 인식론적 믿음을 갖게 
할 우려가 있다. 성장 과정에서 다양한 교육적 경험을 하지 못했기 때문
에 사회경제적으로 소외된 학생들에게 지식의 출처는 책이나 교사가 전
부일 가능성이 크다. 따라서 교과서에 쓰여 있는 지식이나 교사의 가르
침은 모두 옳고 그대로 받아들여야 한다는 믿음을 가지게 될 수 있는 것
이다. 기초 지식을 습득하는 과정에서 학생이 지식을 습득할 수 있는 다
양한 경로를 제시하고 특히, 현상의 관찰이나 실험을 통해 지식을 직접 
발견하도록 하는 과정을 통해 지식을 습득하도록 하여 기초 지식의 습득
과 함께 과학에 대해 더 세련된 믿음을 가질 수 있도록 지도하는 과정이 
필요하다.
  서양에서 발달된 과학 지식은 중상층 이상의 백인 남성들의 문화와 시
각을 반영하여 구성되었다. 따라서 과학에서 사용되는 언어나 생각은 
중, 상류층에 속하지 못한 학생들에게는 익숙하지 않고 자신과 연관성이 
없을 수 있다(서예원, 2007). 과학 지식이 중, 상류층 문화에 기반하고 
있기 때문에 사회경제적으로 소외된 학생들은 상대적으로 학업 성취가 
떨어지는 경향이 있다고 지적되기도 했다(Delpit, 1995). 연구에 참여한 
사회경제적으로 소외된 학생들이 과학 지식의 출처가 권위자에게서 비롯
된다고 생각하는 이유도 이러한 맥락에서 생각해볼 수 있다. 과학을 학
습할 때 사용하는 용어나 과학 지식의 내용이 자신이 평소에 경험했던 
것과 전혀 관련이 없고 익숙하지 않기 때문에 과학 지식이 권위자에 의
해 주어진 것이라 생각할 수 있다. 사회경제적으로 소외된 학생들에게 











상관계수 .456** .532** .345** .378** .303* .363**
유의확률 .000 .000 .007 .003 .019 .005
계산
상관계수 .303* .476** .562** .375** .447**




상관계수 .660** .558** -.299* -.021 -.363** -.293*
유의확률 .000 .000 .022 .872 .005 .024
계산
상관계수 .389** .040 -.027 -.144 -.139




상관계수 .502** .266** .070 .079 .084 -.066
유의확률 .000 .002 .422 .363 .332 .448
계산
상관계수 .044 .215* .341** .210* .082
유의확률 .617 .013 .000 .015 .345
<표 Ⅳ-13> 집단별 학습에 대한 재생산의 개념과 구성주의자의 개념 
사이의 상관관계
관계가 없고 권위자에 의해 구성된 것이라는 덜 세련된 믿음을 더 강하
게 만들 수 있다. 구성주의는 과학적 지식을 개인의 가치와 문화가 내재
된, 잠정적인 것으로 간주한다(서예원, 2007). 자신의 언어를 사용하여 
지식을 스스로 구성하도록 하는 구성주의적 교육방법이 사회경제적으로 
소외된 학생들이 과학에 대해 더 세련된 믿음을 가지도록 하는데 도움이 
될 것이다.
  과학 학습에 대한 개념과 관련된 사회경제적으로 소외된 학생들의 또 
다른 특징은 다른 집단과는 달리 과학 학습을 기억과 계산이라고 인식하
는 것이 다른 개념과 상관관계가 높다는 것이다. 집단별 기억, 계산과 
다른 개념의 상관관계를 <표 Ⅳ-13>, <그림 Ⅳ-2>에 제시했다. 과학 
 * p<0.05, ** p<0.01
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<그림 Ⅳ-2> 집단별 학습에 대한 재생산의 개념과 구성주의자의 개념 
사이의 상관관계
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학습을 기억, 시험, 계산이라고 인식하는 것은 양적인 개념에 해당하므
로 긍정적인 상관관계가 있는 것은 선행연구와 일치하는 결과이다. 그러
나 사회경제적으로 소외된 학생들은 과학 학습에 대한 질적인 개념에 해
당하는 적용, 이해, 새로운 방법으로 보는 도구와 긍정적인 상관관계를 
보인다. 과학 영재의 경우 기억과 질적인 개념이 부정적인 상관관계를 
보이는 것과 큰 차이를 보이며, 일반 학생의 경우 일부 계산과 적용, 이
해가 긍정적인 상관관계를 보이기도 하나 상관계수가 높지 않은 것과 비
교해도 기억, 계산과 질적인 개념의 긍정적인 상관관계는 사회경제적으
로 소외된 학생들의 특징적인 결과라고 볼 수 있다. 즉, 과학 학습에 대
해 과학 지식을 얻고, 과학의 지식 구조를 확장해 나가고, 세상을 보는 
새로운 관점을 얻는 과정으로 인식하는 학생일지라도 정의, 공식, 법칙 
등을 외워야 하며 문제를 풀면서 연습을 하는 과정이 필요하다고 생각하
는 것이다. Biggs(1993)는 시험이나 토론과 같은 고부담 상황에서 이미 
배웠던 정보를 능숙하게 기억해내는 의도에 대해 설명하며, 이런 상황에
서 정보를 기억해내는 전략은 심층 접근의 일부가 될 수 있다고 말했다. 
이와 같은 맥락에서 지식의 구조를 확장하고 그를 이용해 새로운 내용에 
적용을 하고 새로운 관점을 얻기 위해선 우선 과학에서 사용되는 정의, 
공식, 법칙 등을 알고 있어야 하며 문제 풀이 과정을 통해 이를 익혀야 
능숙하게 사용할 수 있다. 다른 집단에 비해 사회경제적으로 소외된 학
생들은 이들의 상관관계를 강하게 생각하고 있음을 알 수 있다. 이는 앞
서 언급한 인식론적 믿음 중 지식 출처 영역과 연결하여 생각할 수 있
다. 사회경제적으로 소외된 학생들은 학습에 대해 어떠한 개념을 가지고 
있는가와 상관없이 인식론적 믿음의 지식 출처 영역에서 덜 세련된 믿음
을 가지고 있었다. 이들은 자신이 학습하는 내용을 이해하고 다른 상황
에 적용하고 새로운 방법으로 세상을 볼 수 있도록 하기 위해서 학습을 
하지만 그 내용은 과학자에 의해 발견된 것이므로 이를 받아들여야 한다
고 생각하고 암기해야 한다고 생각할 수 있다. 즉, 사회경제적으로 소외
된 학생들은 과학 학습을 할 때 과학 책에 쓰인 내용을 암기하는 것이 
선행되어야 한다고 생각하는 것이다. 이들에겐 과학 학습에 대해 질적인 
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개념을 가지도록 하기에 앞서서 과학 지식에 대해 세련된 인식론적 믿음
을 가지도록 하는 것, 특히 지식의 출처에 대한 세련된 믿음을 가지도록 
하는 것이 우선적으로 필요하다고 생각한다. 
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4.3.2.3. 과학 학습 동기 
  동기는 학생의 행동을 자극하고 지시하고 격려하는 내적 상태이다
(Glynn & Koballa, 2006). Brophy(1988)는 학습 동기를 학습 활동에
서 의미와 가치를 찾고 의도된 교육 혜택을 도출하기 위해 시도하는 학
생의 경향이라 정의했다. 전경문과 노태희(1997)의 연구에서 학생들은 
과제 지향적인 목적을 지닐수록 상대적인 우열을 중시하지 않고, 자아 
효능감, 자아 개념, 기대감, 과학의 가치 등에 긍정적으로 인식하고 실패
가 노력에 의해 극복될 수 있다고 생각하며 심층적인 전략을 사용하였
다. 또, 과학에서 성취가 높을수록 과제 지향적인 목적을 가지고 있었다. 
학습 동기는 과학 개념 변화 과정에 미치는 영향력이 크고(이경호, 
2000) 다른 교육 목표의 성취를 촉진하는 수단으로 사용될 수 있다(정
종진, 1996). 학생의 동기는 교사의 영향을 받으므로 교사는 학생들의 
학습 동기를 불러일으키기 위해 노력해야 한다(정종진, 1996). 따라서 
학생이 과학 학습에 대해 어떠한 동기를 가지고 있는가는 과학 학습에 
영향을 미치며, 이를 고려하여 학생에게 맞는 수업을 제공해야 한다.  
본 연구에서 과학 학습에 대한 동기를 알아보기 위해 사용한 설문지는 
The questionnaire items on the Approaches to Learning 
Sciences(ALS)와 Sciences motivation questionnarie(SMQ)이다. 사
회경제적으로 소외된 학생이 과학 영재, 일반 학생과 비교하여 어떤 특
징을 보이는지 알아보기 위해 변량분석을 실시한 결과는 <표 Ⅳ-14>와 
같다.
  과학 학습 동기의 모든 영역에서 집단 간 유의미한 차이가 있는 것으
로 나타났다. 사후 분석 결과 ALS의 심층동기, SMQ의 내적동기, 목표, 
책임감, 자기효능감은 과학 영재, 사회경제적으로 소외된 학생, 일반 학
생 순으로 높게 나타났으며 과학 영재와 사회경제적으로 소외된 학생, 
사회경제적으로 소외된 학생과 일반 학생 사이에 유의미한 차이를 보였
다. ALS의 표면 동기는 사후 분석 결과 집단 별로 유의미한 차이를 보








































































<표 Ⅳ-14> 과학 학습 동기 설문의 변량분석 결과 
 * p<0.05, ** p<0.01
로 소외된 학생과 과학 영재 사이엔 유의미한 차이를 보이지 않았고, 일
반 학생은 사회경제적으로 소외된 학생, 과학 영재 모두와 유의미한 차
이를 보였다. 통계 결과를 보면 사회경제적으로 소외된 학생은 일반 학
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생보다는 과학 학습에 대한 내적 동기를 크게 가지고 있지만 과학 영재
보다 부족한 동기를 가지고 있고, 표면동기 또는 외적동기에서는 과학 
영재와 비슷한 수준의 동기를 가지고 있음을 알 수 있다. 
  과학에 흥미를 보이는 사회경제적으로 소외된 학생들이 과학 영재에 
비해 동기에서 낮은 값을 보이는 이유를 연구 현장인 과학꿈교실에서 보
이는 태도, 면담 결과와 관련지어 해석하고자 한다. 학생들에게 장래희
망을 물어보면 과학 영재는 “물리학자”, “반도체 연구원” 등 구체적
인 직업으로 대답하는 반면, 사회경제적으로 소외된 학생들은 “과학
자”라는 추상적인 장래희망을 얘기하거나 직업이 아닌 “미식가”를 장
래희망으로 얘기하기도 한다. 아직 꿈이 없다는 학생도 대다수이다. 사
회경제적으로 소외된 학생들의 대답으로 미루어봤을 때, 과학 영재에 비
해 사회경제적으로 소외된 학생들은 상대적으로 장래희망에 대해 고민해
본 적이 없음을 알 수 있다. 사회경제적으로 소외된 부모가 겪는 경제적 
압박의 스트레스 경험은 자녀에 대한 부적절한 양육행동 및 환경 조성으
로 이어져 아동의 발달 및 적응에 부정적 영향을 미치게 된다(김경희와 
황혜정, 1997; 어주경과 정문자, 1999). 사회경제적으로 소외된 가정은 
교육에 낮은 가치를 두는 경향이 있고 생애 전반에 걸친 경력보다 직업 
자체를 중시하고 부모가 자녀에게 갖는 기대가 비현실적으로 높거나 낮
아 학생의 성취수준을 올바로 판단하지 못하는 경향이 있어 이런 측면이 
자녀의 교육에 영향을 미칠 수도 있다(VanTassel-Baska, 2003). 이러
한 선행연구 결과는 사회경제적으로 소외된 부모가 아동의 장래희망에 
관심을 가지고 이를 지지해줄만한 환경을 제공하지 못함을 보여준다. 또
한, 사회경제적으로 소외된 학생의 경우 주변에서 접하는 대부분의 직업
이 단순 노동직이므로 전문직에 대한 정보가 부족하다. 학습을 계속해나
가면 자신이 할 수 있는 전문직에 대한 다양하고 구체적인 정보 제공이 
필요하다. 자신이 관심을 가지고 있는 과학을 계속 할 수 있는 직업이 
있음을 알고, 과학을 계속 공부하고 성취를 높이기 위해 노력하다보면 
그러한 직업을 가질 수 있음을 아는 것은 과학 학습에 큰 동기를 부여할 
수 있다. 그러나 사회경제적으로 소외된 학생들은 그러한 고민의 시간이 
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부족하고 과학에 대한 흥미를 자신의 장래희망, 학습 목표와 연결하지 
못한다.
  수행 목표와 성취 목표 모두 학생이 어떠한 학습을 하는데 중요한 동
기가 된다. 단순히 흥미만을 가지고 있는 것과 목표를 가지고 그것을 달
성하기 위해 노력하는 것은 큰 차이를 줄 수 있다. 사회경제적으로 소외
된 학생이 장래희망에 대해 고민하지 않았다는 것은 단순히 장래희망이 
없다는 것을 의미하기도 하지만 그 이면에는 목표를 세우지 않는다는 것
을 의미하기도 한다. 과학꿈교실 인성 수업에서 학교의 정기고사 전에 
시험에서 달성하고자 하는 목표와 이를 이루기 위한 계획을 세우도록 지
도하면 대부분의 학생들이 목표와 계획을 세우지 못하며, “그냥 나오는 
대로 받죠, 뭐..”라고 대답하는 학생도 있다. 연구에 참여하고 있는 사
회경제적으로 소외된 학생들은 과학에 관심은 가지고 있지만 이는 단지 
과학에 대한 흥미일 뿐 이를 학습과 연결하지 못함을 추측할 수 있다. 
목표가 없기 때문에 무언가를 달성하고 더 잘하고 싶다는 의지가 부족하
고, 과학에 대한 자신의 흥미를 목표와 연결하지 못하고 있음을 알 수 
있다. 이들에게는 자신이 하고 있는 활동이 자신의 능력을 더 발전시켜
주고 능숙하게 할 수 있음을 안내하고 장래에 어떠한 결과를 가져올 수 
있는지 알려주는 과정이 필요할 것으로 보인다. 작은 것이라도 목표를 
세우고 그를 위해 노력하는 과정이 중요함을 안내하고, 하나씩 목표를 
성취하는 즐거움을 경험하도록 수업을 구성해야 한다. 
  과학꿈교실의 기초 과정에 선발되어 그 과정을 이수하면 심화 과정은 
별도의 선발 절차 없이 참여할 수 있다. 그러나 사사 과정의 경우 참여 
인원이 적기 때문에 지원자에 한하여 별도의 선발 절차를 거친 뒤 선발
한다. 과학꿈교실에서 심화 과정을 이수한 학생 중 사사 과정에 지원하
는 학생은 절반 정도이다. 과학 영재의 경우 1-2명을 제외하고 모두 사
사 과정에 지원하는 것과 다른 반응을 보인다. 심화 과정까지 이수했지
만 사사 과정에 지원하지 않은 학생이 강사에게 “사사 과정 말고 지금
까지 했던 것 같은 걸 또 하고 싶어요.”라고 요구하는 것을 들을 수 있
었다.
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강  사: 그럼 사사 과정에 지원해.
학  생: 아니요. 사사 과정은 안 하고 싶어요. 근데 과학꿈교실은 계
속 하고 싶어요.
강  사: 무슨 소리야? 사사 과정은 안 하고 싶은데 과학꿈교실은 계
속 하고 싶다니?
학  생: 사사 과정은 어려운 거 하는 거고 전 과학고 갈 생각도 없
으니 안 하고 싶어요. 지금까지 했던 것 같은 그런 걸로 계속 
하고 싶어요.
  이후 면담에서 이 학생은 사사 과정에 대한 안내에서 기초 과정이나 
심화 과정에서 했던 것보다 어려운 내용으로 수업이 진행되고 과학고에 
진학하고 싶은 생각이 있는 학생이 지원하라는 얘기를 듣고, 사사 과정
에서 다룰 내용은 자신이 할 수 없다는 생각이 들어 하고 싶지 않다고 
얘기했다. 그러나 과학꿈교실에 참여해서 과학을 공부하는 것은 즐거운 
일이기 때문에 계속 하고 싶어 지금까지 했던 프로그램이 계속 있었으면 
좋겠다는 생각에 위와 같은 말을 했다고 대답했다. 
  사사 과정에 지원하지 않은 다른 학생들과의 면담 결과 이들이 사사 
과정에 지원하지 않는 이유는 대부분 사사 과정은 너무 어려워서 자신이 
하지 못할 것 같기 때문이다. 자신의 능력에 대해 자신감이 없고 어려운 
내용은 자신이 학습하지 못할 것이라 생각하기 때문에 어려운 내용의 학
습은 회피하고 있다. 사회경제적으로 소외된 부모의 부적절한 양육태도
와 부부간의 갈등은 자녀가 스스로에 대한 가치를 낮게 평가하도록 만들
고 학업 성취와 관련된 자기능력에 대한 믿음의 상실로 이어져, 자녀의 
학업 성취에 부정적 영향을 미친다(Conger et al., 1997). 바로 이해하
기 힘들고 어려운 내용이라도 하더라도 할 수 있다고 생각하고 학습하기 
위해 노력하다보면 실력이 늘고 성취가 높아질 수 있지만 할 수 없다고 
생각하고 포기해버리면 성취는 더 높아지지 않는다. 사회경제적으로 소
외된 학생들에게 자신의 능력을 믿고 할 수 있다고 생각할 수 있도록 그
들의 성취를 격려하고 할 수 있다는 자신감을 가질 수 있도록 칭찬하는 
것이 필요하다. 또한, 이들의 능력으로 당장 해결할 수 없지만 교사의 
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도움으로 해결할 수 있을만한 과제를 제공하여 할 수 없을 것처럼 보이


























<표 Ⅳ-15> 과학 학습 방법 설문의 변량분석 결과
4.3.2.4. 과학 학습 접근 방법 
  학습 방법은 학생이 학문적 과제를 수행하는 과정이며 학습 성과에 영
향을 준다(Marton & Saljo, 1976; Biggs, 1994). 어떤 방법을 사용하
여 학습을 하느냐에 따라 그 내용은 학습자가 자신의 지식으로 구성하여 
남기도 하고 그렇지 못하여 사라져버리기도 한다. 따라서 학습자가 어떠
한 학습 방법을 사용하고 있는지 조사하고 그에 맞춰 지도할 필요가 있
다. 과학 학습에 대한 접근 방법을 알아보기 위해 사용한 설문지는 The 
questionnaire items on the Approaches to Learning 
Sciences(ALS)이다. 사회경제적으로 소외된 학생이 과학 영재, 일반 
학생과 비교하여 어떤 특징을 보이는지 알아보기 위해 변량분석을 실시
한 결과는 <표 Ⅳ-15>와 같다.
  변량분석 결과 심층 전략과 표면 전략 모두 집단 간 유의미한 차이가 
있으며 심층 전략은 과학 영재, 사회경제적으로 소외된 학생, 일반 학생 
순으로, 표면 전략은 일반 학생, 사회경제적으로 소외된 학생, 과학 영재 
순으로 많이 사용하는 것으로 나타났다. 사후분석 결과 두 항목 모두 과
학 영재와 사회경제적으로 소외된 학생, 사회경제적으로 소외된 학생과 
일반 학생이 유의미한 차이를 보인다. 사회경제적으로 소외된 학생은 일
반 학생에 비해서 심층 전략을 많이 사용하고 표면 전략을 적게 사용하
 * p<0.05, ** p<0.01
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.050 -.267* .105 .163 .058 .152 -.001
유의
확률 





.295* .605** .076 -.159 -.050 -.236 -.094
유의
확률 
.023 .000 .565 .230 .708 .072 .479
<표 Ⅳ-16> 사회경제적으로 소외된 학생의 과학 학습에 대한 개념과 
전략의 상관관계 
지만 과학 영재에 비해서 심층 전략을 적게 사용하고 표면 전략을 많이 
사용한다. 과학에 흥미를 지닌 학생들이기 때문에 일반 학생에 비해 과
학에 대해 더 자세히 알고 싶어 하고 다양한 지식을 학습하길 원할 수 
있다. 그러나 사회경제적으로 소외된 학생의 경우 경제적 어려움으로 인
해 부모의 적절한 보살핌이 결핍되기 쉽고, 부모가 단순 노동직인 경우
가 많아 학습 전략을 제대로 알려주기 어렵다. 학습 전략이 학업 성취에 
큰 영향을 주는 요소라면 어떤 전략을 사용하여 학습해야 하는지 알려주
는 것도 사회경제적으로 소외된 학생에게 필요한 교육 중 하나이다. 
  사회경제적으로 소외된 학생의 과학 학습 전략과 관련된 특징 중 하나
는 <표 Ⅳ-16>과 <그림 Ⅳ-3>에 제시한 것처럼 과학 학습에 대한 개
념과 전략의 상관관계가 거의 없다는 것이다. Purdie et al.(1996)는 
호주와 일본의 중학생을 대상으로 한 연구에서 학습에 대해 이해라는 개
념을 가지고 있는 학생은 자기 조절 학습 전략을 더 잘 사용하는 경향이 
있다는 것을 밝혔다. Dart et al.(2000)은 호주의 고등학교 학생들 중 
학습에 대해 질적인 개념을 가지고 있는 학생들은 학습할 때 심층적인 
접근을 사용하는 경향이 있는 반면, 학습에 대해 양적인 개념을 가지고 
있는 학생들은 표면적인 접근을 사용할 가능성이 높다는 것을 발견했다. 
Van Rossum & Schenk(1984)은 학습에 대해 표면적인 접근을 사용 
 * p<0.05, ** p<0.01
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<그림 Ⅳ-3> 집단별 과학 학습에 대한 개념과 전략의 상관관계
하는 학생은 학습에 대해 재생산의 개념을 가지고 있는 반면 심층적인 
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접근을 사용하는 학생은 구성적인 개념을 가지고 있다는 것을 발견했다. 
이렇듯 선행 연구는 과학 학습에 대한 개념과 학습 전략에 상관관계가 
있다는 것을 주장하고 있다. 연구에 참여한 과학 영재와 일반 학생들 역
시 과학 학습에 대한 질적인 개념은 심층 전략과 긍정적인 상관관계를, 
표면 전략과 부정적인 상관관계를 보이며, 과학 학습에 대한 양적인 개
념은 표면 전략과 긍정적인 상관관계가 있음을 볼 수 있다. 그러나 사회
경제적으로 소외된 학생의 경우 이러한 상관관계가 나타나지 않는다. 사
회경제적으로 소외된 학생은 과학 학습을 통합적이고 지식의 구조를 구
성하는 능력을 갖추어 진정한 이해를 하기 위해 한다고 생각하고 있지만 
지식의 구조를 구성하기 위해서 자신이 기존에 알고 있는 개념과 새로 
학습한 개념을 연결하거나 스스로에게 질문하여 자신의 이해를 확인하는 
등의 학습 방법을 사용해야 함을 알지 못한다. 자신이 생각하는 학습을 
위해 어떠한 전략을 사용해야 하는지 모르고 있다. 이들을 위해 심층전
략을 사용하는 수업 방법을 진행할 필요가 있다. 어떤 것이 심층전략인
지 알려준다고 해서 학생이 그 방법을 사용할 수 있는 것은 아니다. 직
접 그 방법을 사용하여 학습을 해보고 그것이 유용함을 경험할 때 계속
해서 그 방법을 사용할 수 있다. 과학을 학습할 때 심층적인 전략을 사
용한다는 것은 자신이 학습한 내용들 사이의 관계를 찾고, 새로 학습한 
주제에 관해 이미 알고 있는 것과 새로운 내용을 연결하고, 자신이 배운 
것을 이해했는지 스스로에게 질문을 하는 방법으로 학습을 한다는 것을 
의미한다. 내용을 학습한 후 그 내용을 이용하여 개념도를 작성하여 관
계를 찾아보고, 관련된 내용에 대하여 자신이 이미 알고 있던 것과 새로 
알게 된 것을 정리하는 시간을 가지는 것이 도움이 될 것이다. 내용 복
습을 위해 스스로 질문을 만들어보는 과제를 제공하는 것도 좋다. 또한, 
이러한 학습 방법을 통해 배운 내용을 새로운 상황에 적용할 수 있고, 
통합적이고 지식의 구조를 구성하는 능력을 갖추어 진정한 이해에 다다
를 수 있고, 자연 현상을 새로운 방법으로 해석하기 위한 시각과 지식을 
획득할 수 있음을 알려주어 과학 학습에 대한 개념과 학습 방법을 연결

























<표 Ⅳ-17> 사고 성향의 변량분석 결과 
4.3.2.5. 사고 성향 
  사고 성향은 학생의 인지 양식을 나타내는 지표 중 하나이다. 선행 연
구에 의하면 공감적인 성향보다 체계적인 성향을 크게 가지는 학생들은 
전공으로 물리학을 선택하였고 과학 학습에 동기를 많이 가지고 있었다
(Billington et al., 2007; Zeyer & Wolf, 2010). 4.3.1 사고 성향과 
과학 학습 특징의 상관관계에서 일반 학생을 대상으로 사고 성향의 두 
요소인 체계, 공감과 과학 학습의 특징의 상관관계를 살펴본 결과 체계
적인 성향과 공감적인 성향 모두 과학 학습과 관련이 있음을 알 수 있었
으며 특히, 공감적인 성향과 과학 학습의 관련성을 새롭게 확인할 수 있
었다. 사고 성향은 과학 학습에 시사점을 제공할 수 있으므로 집단에 따
라 어떠한 차이를 보이는지 살펴보고 사회경제적으로 소외된 학생이 어
떠한 특징을 가지는지 살펴보았다. 사고 성향을 알아보기 위해 사용한 
설문지는 Baron-Cohen(2004)가 개발한 the Systemizing 
Quotient(SQ)와 the Empathy Quotient(EQ)이다. 사회경제적으로 소
외된 학생이 과학 영재, 일반 학생과 비교하여 어떤 특징을 보이는지 알
아보기 위해 변량분석을 실시한 결과는 <표 Ⅳ-17>과 같다.
  변량분석 결과 체계와 공감 모두 집단 간 통계적으로 유의미한 차이가 
있는 것으로 나타났다. 사후 분석 결과 체계는 과학 영재와 사회경제적
 * p<0.05, ** p<0.01
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으로 소외된 학생, 사회경제적으로 소외된 학생과 일반 학생이 통계적으
로 유의미한 차이를 나타냈고, 공감은 과학 영재와 사회경제적으로 소외
된 학생은 통계적으로 유의미한 차이를 보이진 않았지만 과학 영재와 일
반 학생, 사회경제적으로 소외된 학생과 일반 학생이 통계적으로 유의미
한 차이를 나타냈다. 사회경제적으로 소외된 학생은 일반 학생에 비해 
체계적 성향, 공감적 성향이 모두 유의미하게 높았고 과학 영재에 비해 
체계적인 성향은 약하게 가지고 있지만 공감적 성향은 통계적으로 차이
를 보이지 않았다. 과학 학습에서 체계적 성향과 공감적 성향은 모두 중
요하다. 체계적 성향은 자연 현상의 규칙을 밝히고 그 규칙에 맞춰 예측
하는데 사용되며, 공감적 성향은 외부의 개념과 상호작용하고 자신의 관
점이 아닌 외부의 관점으로 바라보는 것을 통해 자신의 개념을 바꿀 때 
사용된다. 사회경제적으로 소외된 학생은 자연 현상을 객관적인 시각으
로 바라보는 능력은 과학 영재에 비해 부족하지만 자신의 관점이 아닌 
다른 관점으로 바라보고 자신의 관점을 바꾸는 능력은 과학 영재와 비슷
하게 가지고 있다. 공감적 성향이 강하다는 것은 다양한 관점을 접하고 
자신의 관점이 아닌 다른 관점으로 바라볼 수 있는 능력을 지니고 있다
는 것을 의미하므로 학습을 통해 변화될 가능성이 크다는 것을 암시하기
도 한다. 이들에게 현상을 설명하는 다양한 관점을 소개하고 각각 그 관
점에 맞춰 현상을 설명하도록 하는 과정을 통해 그 관점에 대해 고민하
게 하고 자신의 관점을 결정하도록 하는 수업 방법을 사용한다면 효과적
일 수 있다. VanTassel-Baska(2003)의 연구에 의하면 사회경제적으
로 소외된 영재들은 일반 영재들에 비하여 유동성 지능이 뛰어나며 실제 
문제해결 상황에서 현실적인 사고력을 요하는 과제, 개방적 과제, 유창
성과 융통성을 요하는 과제에 많은 능력과 관심을 나타낸다. 연구에 참
여한 사회경제적으로 소외된 학생들을 영재로 분류할 순 없지만 과학에 
관심을 가지고 있고 공감적 성향은 영재와 비슷하게 가지고 있으므로 이
들에게도 실제 문제해결 상황을 주고 다양한 관점으로 문제를 해결하는 
과제를 제시하는 것이 효과적일 수 있다.































<표 Ⅳ-18> 사회경제적으로 소외된 학생의 사고 성향과 과학 학습 특
징의 상관관계
사고 성향과 과학 학습 특징의 상관관계를 <표 Ⅳ-18>에 나타냈다. 그 
결과, 첫째로 사고 성향과 과학 학습의 특징의 상관관계가 거의 없다는 
것을 알 수 있다. <표 Ⅳ-7>에 제시한 일반 학생의 사고 성향과 과학 
학습 특징의 상관관계와 비교해보면 유의미한 상관관계를 보이는 항목이 
없다는 것을 알 수 있다. 특히, 일반 학생의 경우 과학 학습에 대한 질
적인 개념과 체계, 공감이 큰 상관관계를 보였는데 사회경제적으로 소외
된 학생은 체계와 적용, 이해가 유의미한 상관관계를 보일 뿐 나머지 항














































 * p<0.05, ** p<0.01
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학습에 대한 개념과 접근 방법이 상관관계가 없었다는 것과 연결하여 생
각할 필요가 있다. 다양한 관점을 고려하고 이를 통해 자신의 관점을 변
화시키는 것은 과학 학습을 적용, 새로운 관점으로 보는 도구의 개념으
로 생각하는 것과 관련이 있음에도 불구하고 사회경제적으로 소외된 학
생들은 상관관계를 보이지 않는다. 이것은 과학 학습을 할 때 서로 연결
되어 함께 사용되어야 하는 여러 가지 특징들이 함께 작용하지 못하고 
각각 별개로 작용하고 있음을 알 수 있으며 따라서 과학 학습을 할 때 
자신의 능력을 모두 발휘하지 못하고 있음을 추측할 수 있다. 과학 학습
에 관련된 여러 가지 특징은 특정 상황에서 개별적으로 작용하는 것이 
아니라 서로 관련되어 함께 발현된다. 그러나 사회경제적으로 소외된 학
생의 경우 자신이 지닌 각각의 능력을 함께 사용하지 못하고 관련성을 
찾지 못하고 있음을 알 수 있으며 이는 자신이 지닌 잠재력을 발휘하지 
못하고 있다는 것을 드러내는 결과이다. 사회경제적으로 소외된 학생들
이 자신의 능력을 발휘할 수 있도록 각각의 특징의 연결고리를 만들어주
는 과정이 필요하다. 예를 들어 다양한 관점으로 바라보고 자신의 생각
과 비교해보는 과정이 과학 학습과 관계가 있으며 그것이 학습 전략이 
될 수 있다는 것을 알려주는 과정이 사회경제적으로 소외된 학생에게는 
필요하다고 생각한다.  
  둘째로, 사회경제적으로 소외된 학생은 인식론적 믿음의 지식출처, 확
신 영역과 체계가 통계적으로 유의미한 부정적인 상관관계를 보인다는 
것이다. 체계적인 성향을 가진 학생이 더 세련된 인식론적 믿음을 가질 
것이라는 기대와 달리 부정적인 상관관계를 보인다. 그런데 【부록7】에 
제시한 사회경제적으로 소외된 학생의 과학 학습 특징의 상관관계를 보
면 지식출처와 확신 영역은 과학 학습에 대한 질적인 개념과도 부정적인 
상관관계를 보인다는 것을 알 수 있다. 과학 학습 동기, 전략과도 통계
적으로 유의미하지는 않지만 부정적인 상관관계를 보인다. 사회경제적으
로 소외된 학생들은 과학 학습에 대한 모든 개념과 인식론적 믿음 중 지
식 출처 영역이 부정적인 상관관계를 나타낸 것처럼 인식론적 믿음 중 
지식 출처에 대해 덜 세련된 믿음을 가지고 있기 때문에 이러한 결과를 
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보이는 것이라 추측할 수 있다. 
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4.4. 요약
  이 연구는 과학에 흥미를 가지고 있는 사회경제적으로 소외된 중학생
의 과학 학습 특징을 알아보는 것을 목적으로 실시되었다.
  첫째, 과학 학습의 특징으로 새롭게 사고성향을 도입하여, 일반 중학
생을 대상으로 설문지를 이용하여 사고 성향을 조사하였다. 체계적인 성
향이 강하고 공감적인 성향이 약한 학생이 과학에 흥미를 지닌다는 선행
연구의 결과가 한국의 학생들에게도 동일하게 나타나는지 확인하고, 사
고 성향과 과학 학습의 여러 특징들의 상관관계를 살펴봄으로써 사고 성
향이 과학 학습에 어떠한 시사점을 제공하는지 알아보았다. 사고 성향의 
두 요소인 체계, 공감과 과학 학습 특징의 상관관계를 살펴본 결과 체계
적인 성향과 공감적인 성향 모두 과학 학습과 관련이 있음을 알 수 있었
으며 특히, 공감적인 성향과 과학 학습의 관련성을 새롭게 확인할 수 있
었다. 과학을 학습할 때에는 객관적인 시각으로 외부 세계의 속성을 파
악하는 체계적인 성향이 필요하다. 더불어 외부의 개념과 상호작용하고 
자신의 관점이 아닌 외부의 관점으로 바라보는 과정을 통해 자신의 개념
을 바꾸는 공감의 인지적인 측면 역시 필요하다. 물리적인 세계가 어떻
게 구성되어 있는지 파악하는 것은 매우 중요하지만 파악한 내용을 자신
의 개념으로 구성하는 것, 자신과 다르게 구성되어 있는 내용을 받아들
이는 것 역시 매우 중요하기 때문에 과학을 학습할 때에는 체계적인 성
향 못지않게 공감적인 성향도 중요하다. 선행 연구는 과학 학습과 체계
적인 성향의 관련성에 치우쳐서 공감적인 성향의 중요성을 간과했으나 
이 연구 결과 공감적 성향은 체계적인 성향 못지않게 과학 학습과 관련
된 다양한 특징들과 긍정적인 상관관계를 가지고 있음이 확인되었다. 이
것으로 보아 공감적인 성향은 과학 학습을 하는데 중요한 역할을 하는 
것으로 판단되며, 체계적인 성향과 공감적인 성향은 모두 과학 교육에서 
중요하게 다루어야 할 요소이다. 사고 성향의 두 요소인 체계, 공감과 
과학 학습의 여러 특징의 긍정적인 상관관계는 사고 성향이 과학 학습의 
특징 중 하나가 될 수 있음을 의미한다.
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  둘째, 과학에 흥미를 가지고 있는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과
학 학습 특징을 알아보고 그 특징을 토대로 이들을 위해 어떠한 교육 방
식을 도입하는 것이 좋을지 알아보기 위해 과학에 흥미를 지닌 사회경제
적으로 소외된 학생들은 과학 영재, 일반 학생과 과학 학습 특징에 어떠
한 차이를 보이는지 알아보았다. 과학 학습에 영향을 주는 것으로 알려
진 인식론적 믿음, 과학 학습에 대한 인식, 과학 학습 동기, 과학 학습 
접근 방법과 사고성향에서 과학에 흥미를 지닌 사회경제적으로 소외된 
학생들은 과학 영재, 일반 학생과 비교하여 어떠한 차이를 보이는지 알
아보고 그 결과를 논의하고자 한다.
  연구 결과 과학에 흥미를 가지고 있는 사회경제적으로 소외된 중학생
은 대부분 과학 학습의 특징에서 과학 영재에 비해 낮은 값을, 일반 학
생에 비해 높은 값을 나타냈다. 연구에 참여한 사회경제적으로 소외된 
중학생은 학교 밖 과학 프로그램에 지원할 정도로 과학 학습에 의지를 
보이고 있고, 재학 중인 학교 또는 공부방 교사에 의해 추천을 받을 정
도로 잠재능력을 지니고 있는 학생들이다. 그럼에도 불구하고 사회경제
적으로 소외된 학생들은 과학 학습에 영향을 미치는 특징들에서 과학 영
재와 큰 차이를 보인다. 현재 이루어지고 있는 사회경제적으로 소외된 
학생에 대한 교육지원정책은 수업료 지원 위주의 학비 지원이 대부분이
다(김희연, 2008). 그러나 수업을 받아들일 준비가 되어 있지 않은 학
생에게 수업을 받게 하는 것은 아무런 소용이 없다. 이들에게 과학 지식
과 관련된 수업을 받게 하기 전에, 과학 지식이 무엇인지, 과학 학습이 
무엇을 의미하는지, 왜 과학을 공부해야 하는지, 어떻게 과학을 공부해
야 하는지 알려주는 것이 우선이다. 
  또한, 사회경제적으로 소외된 학생들은 과학 학습의 각 요소들 사이의 
상관관계가 적다는 특징을 가지고 있다. 인식론적 믿음의 하위 영역들이 
상관관계가 없을 뿐 아니라, 선행연구에서 상관이 있는 것으로 밝혀진 
과학 학습에 대한 개념과 접근방식도 상관관계가 낮게 나타났고 과학 영
재와 일반 학생과 달리 사고 성향이 과학 학습의 특징과 상관관계가 거
의 없음을 볼 수 있다. 집단별 과학 학습 특징을 도식화 하여 <그림 Ⅳ 
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-4>, <그림 Ⅳ-5>, <그림 Ⅳ-6>에 제시했다. 구조방정식을 사용하여 
요소들 사이의 적합한 관계 모델을 구성하였다. 요소들 사이의 화살표는 
두 요소가 상관관계를 가지고 있음을 나타내며 화살표와 함께 표시한 숫
자는 두 요소의 상관계수를 의미한다. 95%의 유의 수준은 *로, 99%의 
유의수준은 **로 표시했다. 상관계수가 .500 이상으로 상관이 큰 관계는 
화살표와 상관계수를 굵게 나타내었다. 상관관계가 있는 요소들을 연결
한 화살표의 개수를 보면 일반 학생이 가장 많아서 일반 학생이 과학 학
습의 여러 특징들의 상관관계가 큰 것처럼 보인다. 그러나 상관계수가 
.500 이상으로 상관이 큰 관계는 과학 영재가 가장 많았다. 즉, 과학 영
재는 각 요소들 사이의 관계가 긴밀함을 알 수 있다. 일반 학생은 상관 
<그림 Ⅳ-4> 일반 학생의 과학 학습 특징 
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<그림 Ⅳ-5> 과학 영재의 과학 학습 특징
계수가 크지는 않지만, 99%의 유의 수준으로 많은 요소들이 상관관계를 
가지고 있다. 이에 반해 사회경제적으로 소외된 학생들은 상관계수가 큰 
관계도 거의 없고 작은 상관계수를 가지고 있더라도 상관관계를 보이는 
요소들도 많지 않다. 사회경제적으로 소외된 학생들의 경우 다른 집단에 
비해 요소들 사이의 상관관계가 적음을 확인할 수 있다. 학생이 가지고 
있는 과학 학습의 다양한 특징은 서로 영향을 미치며 유기적으로 잘 관
계가 이루어질 때 과학 학습이 잘 이루어질 수 있다. 그러나 사회경제적
으로 소외된 학생들의 경우 각 요소가 서로 연결되지 못하고 있다. 과학
학습에 대해 가지고 있는 질적인 개념과 심층적인 접근을 연결하지 못하 
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<그림 Ⅳ-6> 사회경제적으로 소외된 학생들의 과학 학습 특징 
고, 높은 공감적인 성향을 학습할 때 사용하지 못하고 있다. 다시 말해, 
자신이 가지고 있는 과학 학습에 대한 개념과 사물을 인식하는 능력을 
학습을 위해 사용하지 못하고 있다. 이들을 위해 직접 심층전략을 사용
하여 학습을 해보고 그것이 유용함을 경험하도록 수업을 진행하는 것이 
필요하다. 심층전략을 이용한 학습을 통해 배운 내용을 새로운 상황에 
적용할 수 있고, 통합적이고 지식의 구조를 구성하는 능력을 갖추어 진
정한 이해에 다다를 수 있고, 자연 현상을 새로운 방법으로 해석하기 위
한 시각과 지식을 획득할 수 있음을 알려주어 과학 학습에 대한 개념과 
학습 방법을 연결할 수 있도록 도와주는 것이 필요하다. 
  과학 학습에 대한 개념에서 사회경제적으로 소외된 중학생은 다른 집
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단과는 달리 과학 학습을 기억과 계산이라고 인식하는 것이 양적, 질적
인 인식 모두와 상관관계가 높았다. 즉, 과학 지식을 얻고, 과학의 지식 
구조를 확장해 나가고, 세상을 보는 새로운 관점을 얻는 과정으로 과학 
학습을 인식하는 학생일지라도 정의, 공식, 법칙 등을 외워야 하며 문제
를 풀면서 연습을 하는 과정이 필요하다고 생각하는 것이다. 지식의 구
조를 확장하고 그를 이용해 새로운 내용에 적용을 하고 새로운 관점을 
얻기 위해서는 우선 과학에서 사용되는 정의, 공식, 법칙 등을 알고 있
어야 하며 문제 풀이 과정을 통해 이를 익혀야 능숙하게 사용할 수 있다
고 믿는다. 또한 사회경제적으로 소외된 중학생은 과학 학습에 대한 모
든 개념과 인식론적 믿음의 지식 출처 영역과 부정적인 상관관계를 보인
다. 이러한 결과는 과학 학습에 대한 개념과 상관없이 사회경제적으로 
소외된 학생들은 모두 지식 출처 영역에서 덜 세련된 인식을 가지고 있
다는 것을 나타낸다. 사회경제적으로 소외된 중학생들은 과학 학습이 어
떻게 이루어지던지 상관없이 자신이 학습하는 지식은 권위자에 의해 주
어진 것이라 생각하고 있음을 알 수 있다. 그러므로 사회경제적으로 소
외된 학생들은 자신이 학습하는 내용을 이해하고 다른 상황에 적용하고 
새로운 방법으로 세상을 볼 수 있도록 하기 위해서 학습을 하지만 그 내
용은 과학자에 의해 발견된 것이므로 이를 받아들여야 한다고 생각하고 
암기해야 한다고 생각할 수 있다. 이들에게는 과학 학습에 대한 구성주
의적인 개념을 가지도록 하기에 앞서서 현상의 관찰이나 실험을 통해 지
식을 직접 발견하고, 지식을 습득하도록 하는 과정이 필요하다. 기초 지
식의 습득과 함께 과학에 대해 더 세련된 믿음을 가질 수 있도록 지도하
는 과정, 특히 지식의 출처에 대한 세련된 믿음을 가지도록 하는 것이 
우선적으로 필요하다. 
  마지막으로, 사회경제적으로 소외된 학생들은 과학 학습 동기의 목표
와 자기효능감에서 과학 영재에 비해 낮은 값을 나타냈다. 이는 과학꿈
교실 수업에서 달성하고자 하는 목표와 이를 이르기 위한 계획을 세우지 
못하는 모습으로 나타났으며, 사사 과정을 지원하지 않는 형태로 드러났
다. 연구에 참여한 사회경제적으로 소외된 학생들은 과학에 대한 흥미를 
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학습 목표와 연결하지 못하고, 목표가 없기 때문에 더 잘하고 싶다는 의
지가 부족하다. 또한, 자신의 능력에 대한 자신감이 없기 때문에 어려운 
내용의 학습을 회피하고 있어 성취가 더 높아지지 않는 것으로 보인다. 
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Ⅴ. 학교 밖 과학 프로그램에 참여하는 
사회경제적으로 소외된 중학생의 학습 특징 
- 과학꿈교실 병현이의 사례
5.1. 개요
  개인의 교육수준은 이후의 직업적 지위 획득에 가장 큰 영향을 발휘하
는 요인으로 밝혀졌고(김영화와 김병관, 1999; 방하남과 김기헌, 
2001), 한국 사회에서 교육의 영향력은 다른 사회에 비하여 특히 큰 것
으로 알려져 왔다(김영화, 1990). 이러한 사회 분위기 속에서 교육으로 
인한 가난의 대물림이 반복되지 않기 위해서는 사회경제적으로 소외된 
가정배경의 영향으로 인해 학생의 학업에서 나타나는 특징에는 어떤 것
들이 있는지 연구하여 이들에게 필요한 지원이 무엇인지 고민할 필요가 
있다. 
  생태학적 접근법은 개인의 행동과 개인을 둘러싼 환경을 모두 중시하
는 접근법이다(김영신, 2000). 환경은 인간을 외적으로 둘러싸고 일정
한 접촉을 유지하고 있으며 인간행동이 일어나는 배경이 된다. 따라서 
인간의 행동을 이해하기 위해서는 인간을 둘러싸고 있는 환경을 고려해
야 한다. 환경은 인간의 성장발달에 그 방향과 질을 결정할 만큼 중요하
며 환경의 효율적인 이용이 삶의 질을 개선하므로 환경의 영향을 가장 
많이 받는 청소년들에게 환경의 질은 매우 중요하다(김진희와 김경신, 
2004). 따라서 청소년의 학습을 연구할 때 환경이 학습에 어떠한 영향
을 미치고 있는지 고려해야 한다. 학생이 처해있는 환경의 맥락 중 가정
은 개인의 적응에 결정적인 영향을 줄 수 있는 환경이며, 그 중 경제적 
어려움은 학생의 발달에 부정적인 영향을 미치는 요인이다. 사회경제적
으로 소외된 가정환경이 학생의 학습특징에 어떠한 영향을 끼치고 있는
지 생태학적 관점에서 접근할 필요가 있다. 
  그동안 이루어진 사회경제적으로 소외된 학생에 대한 연구는 통계를 
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이용한 양적 연구 중심으로 이루어져 그들의 삶을 이해하는데 부족한 면
이 있다. 사회경제적으로 소외된 학생들의 삶을 총체적으로 살펴보고 학
생의 특징과 함께 가정환경의 영향을 이해하기 위해서는 질적 연구가 필
요하다. 질적 연구는 현상 이면에 감춰진 것을 찾아내고 이해하며, 양적 
연구에서 수행하기 어려운 복잡하고 자세한 현상을 얻어내기 위해 사용
한다. 질적 접근은 사회적 상황에 대한 이해에 관심을 두며, 아동 및 청
소년을 이해하기 위한 다양한 주제에 관한 접근 방식으로 적합하다(송주
미, 1999). 그 중에서도 사례 연구는 그 자체의 독특성을 지니면서도 
연구 당시의 맥락을 반영하고, 있는 그대로의 복잡성을 인정하면서 사람
의 특성을 깊이 있고 종합적인 이해가 가능하도록 돕는다는 장점이 있다
(조성민과 전동렬, 2012). 
  본 연구는 사회경제적으로 소외된 중학생의 학습을 이해하기 위하여 
실시되었다. 과학꿈교실 참여자 중 관련된 학업 영역에서 대조적인 특징
을 보이는 병현이를 대상으로 질적 사례 연구를 진행하였다. 
  연구 문제는 학교 밖 과학 프로그램에 참여하는 사회경제적으로 소외
된 중학생의 학습 특성이 어떻게 나타나는가이다. 가정의 경제적 어려움
과 부모가 제공하는 양육태도가 참여자의 학습에 영향을 끼쳐 나타나는 
학습 특성이 무엇인가 이해하는 과정이며, 학습 특성을 참여자의 가정 
배경 변인과 연결하여 그러한 특성이 나타나는 원인을 유추하는 과정을 
포함한다. 
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5.2. 연구 방법 및 절차
5.2.1. 연구 대상
  연구 참여자인 병현(가명)이는 중학교 1, 2 학년 때 과학꿈교실에 참
여한 남학생으로 2014년 현재 고등학교 1학년 학생이다. 자전거 수리 
가게를 하시는 아버지와 불규칙적인 아르바이트 직업을 가지고 있는 어
머니, 4살 아래의 여동생과 함께 살고 있다. 아버지의 수입이 일정하지 
않고 어머니의 직업이 불규칙하기 때문에 병현이는 줄곧 경제적인 어려
움1) 속에서 성장했다. 그럼에도 불구하고 병현이의 어머니는 돈을 버는 
것보다 아이들을 돌보는 일을 더 중요하다고 생각하여 간헐적으로 아르
바이트 형태의 일은 하지만 정규 직장을 구하려 노력하지는 않았다. 병
현이의 여동생이 초등학교 고학년이 된 최근에서야 직장을 구하고자 노
력하는 중이다. 
  병현이는 과학을 매우 좋아하고 장래희망은 화학자이다. 가장 좋아하
는 과목이 무엇이냐는 질문에 주저 없이 과학이라 대답하고 학교 밖의 
다양한 과학 프로그램에 스스로 지원하여 참여하고 있다. 학교에서 성취
는 20-30등 정도로 상위권에 속하며 그 중에서 과학은 거의 만점을 받
는다. 초등학교 때는 교사의 추천으로 지역교육청 과학영재교육원 선발 
시험에 응시했고 과학꿈교실에 참여할 때에도 교사의 추천을 받은 것으
로 보아 과학 분야에서 교사에게 능력을 인정받았다고 판단할 수 있다. 
과학꿈교실의 물리․화학 강사는 병현이가 과학 분야의 상식이 풍부하고 
실험 능력이 뛰어나다고 평가한다. 수업 도중 새로운 아이디어를 제시하
기도 하고 해결하지 못한 과제를 끝까지 해결하기 위해 수업 시간이 끝
난 뒤에도 남아 실험을 진행하기도 한다. 영재의 정의에 대해 통일된 견
해는 없지만 가장 대표적인 Renzulli(1997)의 세고리 모형에 의하면 평
균 이상의 지능과 창의력, 과제 집착력을 지닌 사람을 영재라고 정의한
다. 영재는 이 세 요소들을 모두 갖추고 있어야 하나 세 요소가 모두 대
1) 4인 가족으로 의료보험비를 평균 한 달에 3만 원 정도 납부하고 있다. 
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단히 뛰어날 필요는 없다. 병현이는 과학 분야에서 높은 성취를 보이고 
있고 교사에게 능력을 인정받았으며, 과학과 관련된 활동을 하기 위해 
노력하고 수업 도중 창의력과 과제집착력을 보인다. Renzulli의 영재에 
대한 정의를 받아들인다면 병현이는 과학 분야에서 영재라고 판단될 수 
있으나 영재교육기관의 교육대상자로 선발된 적이 없으므로 영재라 지칭
하지는 않았다. 
  병현이는 과학꿈교실 각 프로그램 강사의 평가가 상반되는 학생이다. 
물리, 화학 프로그램의 강사는 실험의 모든 과정을 자기 혼자 다 하려고 
해서 조원들과 역할 분담이 안 될 정도로 수업에 적극적으로 참여한다고 
말했다. 실험 능력이 뛰어나고 동료들에게도 인정받고 있으며 창의적인 
아이디어를 많이 가지고 있는 학생이라고 평가했다. 그러나 수학, 글쓰
기 프로그램의 강사는 수업 활동에 참여하지 않고 계속 소란스럽게 하여 
수업 진행에 방해가 되는 학생이라고 평가했다. 병현이도 물리, 화학 수
업에 참여하는 것은 매우 즐거워 수업 시간이 더 늘어나기를 원하지만 
수학, 글쓰기 수업은 가능하다면 빠지고 싶다고 얘기하며 대조적인 반응
을 보였다. 교과목에 따라 상반되는 병현이의 태도에 사회경제적으로 소
외된 가정배경 변인이 영향을 미쳤을 가능성이 있다고 판단하여 연구 대
상으로 선택하였다. 
- 121 -
5.2.2. 자료 수집 및 분석 방법
  본 연구는 질적 사례 연구로, 연구기간은 예비조사를 포함하여 2011
년 2월부터 2012년 12월까지 약 1년 11개월 동안 진행되었다. 예비조
사는 2011년 과학꿈교실 지원서에 포함된 추천서와 자기소개서를 바탕
으로 4명의 예비 참여자를 결정한 후, 과학꿈교실을 진행하며 참여자를 
관찰하고 프로그램에 참여하는 강사들과 면담을 거쳐 주 참여자를 선정
했다.
  연구의 타당도와 신뢰도를 높이기 위하여 참여관찰, 참여자 및 주변인 
면담과 문헌조사를 통해 자료의 수집과 해석을 반복적, 순환적, 누적적
으로 행하고, 자료와 분석 결과를 재검토하는 ‘삼각검증
(triangulation)’의 방식을 사용하였다(Denzin, 1989). 참여관찰은 연
구자가 강사로 참여하는 물리와 인성 수업에서 총 14회, 화학, 수학, 글
쓰기 수업에서 총 14회 이루어졌다. 물리와 인성 수업은 연구자가 일상
적 참여자로 처해 있는 상황에서 연구하는 ‘완전참여’2)(Spradley, 
1988)의 위치에 있었으며, 화학, 수학, 글쓰기 수업은 연구자가 현장에 
있기는 하되 깊은 관련을 맺거나 참여하지는 않는 ‘수동적 참여’3)
(Spradley, 1988)의 위치에 있었다. 현장메모를 작성하고 비디오카메라
를 활용하여 녹화한 뒤 참여관찰 후 참여자의 말과 행동을 중심으로 바
로 전사본을 작성하였다. 
  참여자 및 주변인 면담은 참여자와 참여자 어머니에게 연구의 목적과 
개요를 알리고, 연구 참여의 동의를 얻은 후 실시하였다. 참여자와 2시
간가량의 면담을 4회 진행하였고, 연구 현장에서 마주치며 간단한 대화
를 통해 자주 소통하였다. 참여자 어머니와 3시간가량의 면담을 2회 진
행하였고, 문자와 이메일을 통해 소통하였다. 면담 내용은 현장메모를 
2) Spradley(1988)가 제시한 참여관찰의 다섯 유형 중 하나로 연구자는 수업을 진행하며 참여자
를 관찰하였다. 수업 도중 현장 메모를 작성하기 어렵다는 단점을 극복하고 연구자와 참여자의 
상호작용을 자세히 관찰하기 위하여 카메라 두 대를 설치하여 한 대는 연구자 중심으로, 다른 
한 대는 참여자 중심으로 촬영하여 전사본을 작성하였다.
3) Spradley(1988)가 제시한 참여관찰의 다섯 유형 중 하나로 연구자는 수동적 참여 관찰을 위해 
교실의 한 쪽에 관찰 지점을 설정한 후 참여자를 관찰하고 기록하였다. 
- 122 -
작성하고 녹음기를 활용하여 녹음한 뒤 면담 후 바로 전사본을 작성하였
다. 
  문헌조사는 과학꿈교실 추천서, 초등학교 생활기록부, 과학꿈교실 활
동지 등 현지문헌과 자신과 가족에 대한 글쓰기, 과학꿈교실 평가지 등 
자기보고서를 활용했다. 
  수집된 자료의 목록은 【부록 10】에 제시했다. 수집된 자료들은 최
대한 연구자의 판단을 보류하고 검토하려 노력했다. 참여관찰의 현장메
모와 전사본을 바탕으로 참여자에게 반복적으로 관찰되는 학습 특징을 
수집하고 주제별로 범주화 하였다. 문헌조사를 통해 드러나는 참여자의 
특징과 참여관찰의 분석 결과를 교차 검토하여 공통적으로 나타나는 참
여자의 학습 특징을 선택하였다. 관찰된 참여자의 특징을 토대로 반구조
화된 면담 질문을 구성하여 면담을 진행하였다. 참여자와의 면담으로 드
러나지 않는 자료를 수집하기 위해 참여자 어머니와의 면담도 진행했으
며, 반구조화된 면담 질문을 구성하되 참여자 어머니가 주체적으로 이야
기를 하는 방식으로 면담을 진행하여 자료를 수집했다.
  면담 전사본을 읽으며 반복적으로 나타나는 참여자의 말을 중심으로 
주제별로 범주화하고, 이를 재범주화하는 방식으로 코딩하여 분석했으며 
그 결과는 【부록 11】에 제시했다. 필요시에는 원자료를 다시 분석하
는 등 끊임없는 반성적 글쓰기 작업을 하고 공동연구자와 자료 분석에 
대한 검토를 반복하여 질적 연구가 가질 수 있는 해석상의 오류를 최소
화하기 위해 노력했다.
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5.3. 연구 결과 및 논의
5.3.1. 행위에만 집중된 흥미
  과학꿈교실은 각 학교 교사에게 과학에 흥미와 재능이 있다고 판단되
는 학생을 추천받아 참여자를 선발한다. 그래서인지 학생들은 물리와 화
학 수업에 열심히 참여하고 실험 활동을 즐거워한다. 그 중에서도 병현
이는 단연 눈에 띄는 학생이다. 수업이 시작되기 전에 강사가 준비한 실
험 도구에 관심을 보이며 질문을 하고, 사용법을 설명하기 전에 실험 도
구를 사용해보기도 한다. 조별 활동에서 항상 중심적인 역할을 하고 조
원의 활동을 조율하고 전체 진행 상황을 확인한다. 실험 과정을 직접 구
성하는 것을 선호하여 정해진 실험보다 변인을 직접 설정하여 진행하는 
실험을 좋아한다. 실험하는 것이 제일 좋다고 말하며 과학꿈교실에 참여
하는 이유는 실험을 할 수 있기 때문이라고 대답했다. 동료평가지를 보
면 병현이와 같이 실험한 승혁이(가명)는 자신의 조에서 가장 열심히 참
여한 사람으로 병현이를 꼽았는데 그 이유에 대해 “병현이가 말한 것이 
거의 정확하였다.” 라고 서술하였다. 같이 활동하는 조원 중 가장 뛰어
난 역할을 하였으며 그에 대해 조원에게 인정을 받고 있음을 알 수 있
다. 과학꿈교실 강사들도 병현이가 다른 학생들이 비해 과학 상식이 풍
부하고 실험 도구 사용 능력이 뛰어나며 과제 집착력을 가지고 수업에 
적극적으로 참여한다고 평가했다.
화학강사: 병현이 같은 경우에 A부터 Z까지 전부다 자기가 이거 
한 번 스텝 밟아보고 이 스텝도 해보고 예를 들어서 질량도 
자기가 재서 용액으로 물에다 녹이는 것도 본인이 한 다음에 
본인이 끓여서 마무리를 지어야 되는 경우고. 
  그러나 수학 수업에서 병현이는 전혀 다른 태도를 보인다. 의자에 등





책상 위에 올라가서 실
험을 하고 있음
∙병현이의 시선이 실험 도구를 향해있
고 몸의 위치가 실험 도구 쪽으로 쏠려
있다. 병현이는 책상 위에 올라가 실험
을 하고 있는 것으로 보아 실험에 집중
하는 것으로 볼 수 있다.
화
학
웃으며 실험 활동을 함
∙병현이의 웃음을 통해 현재 하고 있는 





왼팔을 책상에 기대고 
머리를 왼팔에 기댄 채
로 오른손에 든 빨대를 
보고 있음
∙뒤의 다른 학생들과 달리 손에 펜 대
신 빨대를 들고 있고 활동지는 파일로 
절반 정도 덮여있는 것으로 보아 병현
이가 지루해함을 알 수 있다.
수
학
양 손을 책상 위에 올리
고 그 위에 턱을 괸 채
로 활동지를 입에 물로 
교사를 쳐다봄
∙손에 펜이 들려있지 않은 것과 병현이
의 표정, 활동지를 입에 문 것으로 보아 
활동지를 작성하고 싶지 않음을 느낄 
수 있다.
<표 Ⅴ-1> 수업에서 드러나는 몸짓언어의 표현과 의미 
집중하지 못하고 산만한 태도를 보여 수업에 방해가 되는 경우가 대부분
이다. 한 차시에 3시간동안 진행되는 수학 수업에서 병현이가 수업에 참
여하는 시간은 30분이 채 안 된다. 수학 강사는 병현이가 수업에 참여
하지 않을 뿐 아니라 주변 친구들까지 수업에 참여하는 것을 방해한다고 
말했다. 면담에서 병현이는 수학이 제일 싫고 못하는 과목이라고 말했
다. 수학 성적을 보면 80점대 후반으로 성취가 나쁘지 않고 과학과 크
게 차이나지 않는다. 하지만 수학을 싫어하고 자신감이 없으며 이러한 
상태를 개선하기 위한 노력도, 그러고 싶은 의지도 없다. 
  병현이는 과학꿈교실의 물리, 화학 수업과 수학, 글쓰기 수업에서 전
혀 다른 태도를 보인다. 이러한 병현이의 태도는 참여관찰 결과 명확하
게 드러난다. 병현이는 다양한 방식으로 해당 수업에 대한 느낌을 표현
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하는데, 각 수업에서 가장 빈번하게 드러나는 몸짓언어4)의 표현과 그 
의미를 <표 Ⅴ-1>에 제시했다. 물리, 화학 수업에 적극적이고 능동적으
로 참여하던 병현이는 수학, 글쓰기 수업에서는 지루해하고 수업에 참여
하고 싶어 하지 않는다. 이렇게 과목에 따라 다른 모습을 보이는 이유는 
무엇일까? 
  계속된 참여 관찰 결과, 다른 모습을 보이는 이유가 수업 과목이 아님
을 알게 되었다. 물리, 화학 수업이 진행될 때 병현이가 항상 적극적인 
것은 아니다. 물리, 화학 수업 시간에 그 누구보다 실험하는 것을 좋아
하고 열심히 하던 병현이는 실험 결과를 정리하기 위해서 활동지를 작성
할 때는 집중을 못하고 그 시간을 싫어한다. 강사가 곁에서 활동지를 작
성하는 것을 지켜볼 때만 억지로 하는데 단어를 나열하거나 한, 두 문장 
정도로 간략하게 적는 것이 대부분이다. 그렇기 때문에 실험에 참여했음
에도 불구하고 실험 활동지는 대부분 빈칸이다. 때로는 <그림 Ⅴ-1>과 
같이 글 대신 그림으로 표현하기도 한다. 소음을 차단하는 새로운 도구
를 생각하여 그것을 설명하는 내용이었는데 병현이는 단지 그림으로만 
자신의 아이디어를 표현하고 있을 뿐 이 아이디어를 생각하게 된 동기나 
재료를 선택한 이유 등 부가적인 설명은 없었다. 또, 실험한 내용을 정
리하고 관련된 이론 설명이 시작되면 병현이는 수학, 글쓰기 수업에서 
<그림 Ⅴ-1> 병현이의 물리 보고서
4) 몸짓언어란 “몸을 통한 비구두적 언어, 즉 비언어적 표현으로서 몸짓과 손짓, 표정 등을 표괄
하는 광의의 제스처이다. (한국기호학회, 2001)
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보인 것과 같은 수업 태도를 보인다. 특히, 수식이 포함된 이론을 학습
할 때 병현이의 집중력은 더욱 떨어진다. 물리, 화학 수업 시간에 적극
적인 모습을 보이고, 수학, 글쓰기 수업을 지루해하는 것이 아니라 실험
이 진행될 때 적극적인 모습을 보이고, 내용 수업을 할 때는 지루해하는 
모습을 보인다는 것을 알게 되었다.
  이러한 병현이의 태도는 취미 생활에서 영향을 미친다. 병현이의 취미
는 총을 만드는 것이다. 설계, 재료 선택 등 모든 과정을 직접 창작하여 
진행하며 한 번 자리에 앉으면 몇 시간은 집중하여 작업을 하기도 한다. 
총을 만드는 과정을 매우 즐거워하지만 발사 원리 등을 공부한 적은 없
다. 자신이 디자인한 총을 실제로 만든 후 처음 생각한대로 작동하지 않
으면 이미 제작된 총을 작동시켜보며 해결책을 떠올리고 이를 반복적으
로 수정·제작하여 문제를 해결하는 것이 병현이의 방법이다. 발사의 원
리를 고려하여 원하는 대로 작동하지 않는 이유를 생각하여 해결하기보
단 직접 손으로 고쳐가며 문제점을 해결한다. 
  병현이는 과학을 좋아한다고 얘기하지만 관찰 결과 과학이 아니라 실
험하는 것을 좋아한다는 것을 알게 되었다. 과학꿈교실에 참여하는 것도 
실험을 할 수 있기 때문에 참여하는 것을 선택했고 작년에 비해 올해 실
험의 횟수가 줄어들어 실망하고 있다. 좋아하는 실험을 더욱 잘하기 위
해서는 관련 이론 공부나 수학적 능력이 필요한데 그에 대한 필요성이나 
실험과 이론의 관련성을 알지 못한다. 실험을 하는 행위에 만족하고 실
험과 관련된 내용의 학습으로 연결하지는 못한다. 과학 학습에서 실험을 
수행하는 것만으로 어떤 의미를 찾는 것은 힘들다. 실험과 이론은 서로
를 보완하여 실험 결과는 발전된 이론을 도출하고 이론은 새로운 실험 
방법을 제안할 수 있다. 이를 위해 실험한 결과를 정리하고 그 결과를 
설명할 수 있는 이론을 찾아내어 이를 학습하는 시간이 필요한데 병현이
가 흥미로워하는 것은 실험하는 과정뿐이다. 실험과 이론의 관련성에 대
해 병현이는 공감하지 못하며 실험하는 과정에서는 다른 학생에 비해 뛰
어난 집중력과 능력을 보이지만 이론을 학습하는 과정은 매우 싫어한다. 
그래서 병현이는 과학꿈교실의 물리, 화학 수업에서 실험을 할 때는 적
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극적으로 참여하지만 내용 정리를 하거나 활동지를 작성할 때는 지루해
하며, 수학 시간에 참여하지 않는다. 실험, 활동지 작성, 이론 공부, 수학
적 능력은 모두 과학을 공부하는 것과 관련된 활동들인데 병현이는 이의 
관련성을 알지 못하고 오로지 실험에만 관심을 보이고 있으며 다른 활동
들은 하기 싫어한다.
  이렇듯 관련된 학업 영역에서 보이는 대조적인 특징은 비단 과학에서
만 나타나는 것은 아니다. 병현이는 다른 학생들에 비해 과학적 상식이 
풍부하다. 대부분의 중학생과는 달리 과학이 물리, 화학, 생물, 지구과학
으로 나뉜다는 것을 알고 있으며 어떻게 알았냐는 질문에 책에서 봤다고 
대답했다. 대화를 하면서 유명한 과학자의 말을 인용하기도 한다. 
병  현: 아예 만드는 방법 자체를 없애버려야겠죠? 마리 퀴리였나? 
그 사람, 그 중에서도 그 퀴리 부인이 했던 말이, 나는 인류의 
착한 선을 믿는다고…
  과학꿈교실 수업에 올 때마다 읽고 있는 책을 한권씩 들고 오는데 책
이 거의 매주 바뀐다. 일주일에 한 권 이상 책을 읽으며 지난주에 읽은 
책의 내용을 물어보면 막힘없이 대답한다. 도서관이나 서점에서 제목을 
보고 눈에 띄는 책을 선택해서 읽는데 읽기 시작하면 내용이 재미없더라
도 끝까지 읽는 편이며 자신이 좋아하는 책은 한 번이 아니라 두 번, 세 
번 반복해서 읽기도 한다. 과학에 관련된 상식이 풍부해서 수업시간에 
교사가 던지는 질문에 대해 다른 학생에 비해 정확한 대답을 자주 하는
데 알고 있는 내용을 어디서 알게 됐냐고 물어보면 대부분 책에서 봤다
고 대답한다. 
  많은 책을 읽는 병현이의 모습을 보고 글쓰기 수업에서 뛰어난 능력을 
발휘할 것이라고 예상했는데 예상과 달리 글쓰기 수업에 잘 참여하지 않
았다. 참고자료로 제공되는 글을 읽기는 하지만 관련 문항에 답을 하지
는 않는다. 참고자료의 내용을 확인하는 문항에는 단답형으로 답을 할 
때도 있지만 자신의 생각을 작성해야 하는 문항에는 답을 하지 않는다. 
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면담에서 병현이는 펜을 들고 글을 쓰는 자체가 싫고 특히 자신의 생각
을 적는 것은 더욱 싫다고 답했다.
  어머니도 병현이가 글을 쓰는 능력이 부족하다고 생각하고 있었다. 병
현이는 초등학교 3학년부터 5학년까지 교육청 영재센터 시험에 계속 응
시했지만 합격한 적이 없다. 어머니는 그 이유를 실력이 부족하기 때문
이 아니라 아는 것을 글로 표현하지 못하기 때문이며 자신의 생각을 말
로는 잘 표현하지만 글로는 못한다고 생각한다. 병현이는 말하는 것을 
좋아한다. 수업 시간에 발표하는 것을 어려워하지 않고 자신의 생각을 
거리낌 없이 표현한다. 이런 모습을 보고 어머니는 병현이가 말을 잘 한
다고 판단하는 것으로 보인다. 그러나 병현이가 말하는 것을 들어보면 
자신의 생각을 정리해서 표현하기보다는 생각나는 것을 그대로 말하고 
있음을 알 수 있다. 상대방의 말을 자르고 자신의 이야기를 하거나 대화 
내용과 전혀 상관없이 자신이 하고 싶은 말을 할 때도 있다. 수업 시간
에도 수업하고 있는 내용과 전혀 상관없는 혼잣말을 크게 할 때도 있고 
자신이 하고 싶은 말이 있으면 친구가 수업에 집중하고 있더라도 말을 
건다. 어떤 사건에 대해 길게 설명하는 경우 그 내용을 모르는 사람은 
병현이의 설명을 듣고 이해하는 것이 힘들다. 자신의 생각을 글로 표현
해야 할 때는 말로 하는 것보다 더욱 자신의 생각을 정리해서 체계적으
로 표현해야 한다. 평소에 생각나는 것을 그대로 말하는 병현이는 자신
의 생각을 정리하는 것이 익숙하지 않고 글로 표현하는 것이 어려울 것
이다. 병현이는 면담에서 어떤 내용을 써야할지 고민해야 하는 질문의 
경우 고민은 하지만 자신이 생각한 내용을 어떻게 써야할지 모르겠어서 
더욱 싫다고 말했다.
  병현이는 과학꿈교실 참여자 중 맞춤법을 문법에 맞게 가장 잘 사용한
다. 문법에 맞는 맞춤법 사용은 많은 책을 읽으면서 자연스럽게 체득된 
결과임을 추측할 수 있다. 그러나 병현이는 독서와 맞춤법 사용의 관련
성을 알지 못하며 글을 읽는 것과 쓰는 것은 별개라고 생각한다. 병현이
에게 독서는 글을 읽는 행위일 뿐임을 알 수 있다. 
  관련된 학업 영역에서 보이는 대조적인 특징은 설문 결과에서도 나타
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난다. 한 명의 참여자를 대상으로 상관관계를 확인할 수는 없지만 각 영
역의 점수가 총 232명의 참여자 평균과 어떠한 차이를 보이는지 살펴봄
으로써 병현이의 설문 결과를 해석하였다. 병현이의 과학 학습 특징 설
문 결과는 <표 Ⅴ-2>에 제시하였다. 과학의 인식론적 믿음의 각 영역은 
지식과 앎의 본성에 대한 믿음을 의미한다. 이 중 지식 출처와 타당성은 
앎의 본성을, 확신과 발전은 지식의 본성을 나타낸다. 그런데 병현이는 
지식 출처는 평균보다 낮은 값을 보이지만, 타당성은 평균보다 높은 값
을 보인다. 즉, 지식은 외부의 권위자에게서 주어진다고 생각하면서도 
실험 데이터를 통해 검증된다고 믿는 것이다. 앎의 본성에 대한 믿음인 
과학의 인식론적 믿음
평균 표준편차 원점수 T점수
지식출처 17.98 3.75 14 39.39
확신 21.63 4.35 19 43.95
발전 23.36 4.39 23 49.19
타당성 34.84 6.41 41 59.60
과학 학습에 대한 개념
평균 표준편차 원점수 T점수
기억 14.11 4.1 19 61.91
시험 16.01 5.61 19 55.34
계산 15.32 3.29 20 64.24
지식증가 19.15 3.42 24 64.18
적용 14.20 2.82 18 63.46
이해 11.09 2.23 14 63.05
새로운 도구 11.03 2.24 13 58.79
과학 학습 전략
평균 표준편차 원점수 T점수
심층 전략 20.18 5.12 18 45.74
표면 전략 12.07 4.23 14 54.56
<표 Ⅴ-2> 병현이의 과학 학습 특징 관련 설문 결과 
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두 영역에서 상반된 모습을 보인다. 또한, 과학 학습에 대한 개념을 보
면 학습을 재생산의 개념으로 생각하는 것을 나타내는 기억, 시험, 계산, 
지식 증가 영역에서 평균보다 높은 값을 나타내지만, 구성주의자의 관점
으로 생각하는 적용, 이해, 새로운 도구 역시 평균보다 높은 값을 나타
낸다. 이는 과학 학습이 어떤 것인지 잘 알지 못하고 있음을 나타낸다. 
더불어, 과학 학습 전략을 보면 학습에 대한 구성주의자의 관점과 관련 
있는 것으로 알려진 심층 전략은 평균보다 낮은 값을 나타낸다. 과학 학
습은 구성주의자의 관점처럼 자신의 개념을 살펴보고 외부의 개념과 비
교하여 자신의 개념을 구성해나가는 것이라 생각하지만 실제 학습 전략
은 그렇지 못하다는 것을 의미하다. 이렇듯, 설문 결과에서도 병현이는 
관련된 학업 영역에서 상반된 모습을 보인다. 
  병현이가 이러한 학습 특징을 가지게 된 것에는 여러 가지 원인이 작
용했겠지만 그 중 어머니의 영향이 있음을 면담 결과 알 수 있었다. 병
현이의 어머니는 대다수의 사회경제적으로 소외된 가정의 부모와 달리 
그동안 정규 직장을 가지기 위해 노력하지 않았다. 아르바이트 형태의 
일을 시작한 것도 두 아이가 학교를 다니기 시작한 이후이고, 아이들이 
학교에서 돌아오기 전에 일을 끝내고 집에 돌아올 수 있는 일을 선택한
다. 병현이의 여동생이 초등학교 고학년이 된 최근에서야 정규 직장을 
구하기 위해 노력하기 시작했는데 경력이 부족한데다 아이들이 학교에서 
돌아올 시간에 집에 돌아올 수 있는 일을 찾다보니 직장을 구하는 것이 
어렵다고 얘기한다. 이렇듯 어려운 형편에도 불구하고 병현이의 어머니
에게 1순위는 자녀의 교육이다. 가정형편이 어렵기 때문에 아이들이 사
교육을 받는 것은 거의 불가능하다. 저소득층 지원금으로 학교 방과후 
수업을 수강하고 어머니가 가정에서 자녀의 학습을 돕는다. 병현이의 어
머니는 어려운 가정형편에도 불구하고 직업을 가지지 않고 직접 자녀들
을 돌보고 있다. 아이들과 함께 현장학습을 다니고, 직접 독서하는 모습
을 보여주며 자녀가 독서를 할 수 있는 환경을 조성하고, 숙제 검사를 
하며 학교생활에 대한 이야기를 나누는 등 자녀 교육에 참여하고 있다. 
선행 연구는 일상생활에서 어머니가 애정적이며 지지적인 양육방식을 보
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이고 숙제 지도 등 빈번한 학업 관련 행동을 보일 때, 자녀가 교육적 상
황에서 높은 수준의 참여행동이 나타나고 학업 성취가 높아진다고 보고
하였다(Bogenschneider, 1997; Keith et al., 1986; 김영희, 2002). 
Crouter et al.(1990)은 취업모의 경우 자녀와 함께 보내는 시간이 적
어 학습지도나 감독에 소홀하게 되며 이는 자녀의 학업성취에 영향을 미
친다고 지적하였으며, 특히 사회경제적으로 소외된 계층에서 어머니의 
취업여부는 학업성취에 영향을 미치는 중요한 변수라는 연구도 있다
(Moorehouse, 1991). 병현이의 어머니가 하고 있는 학업 참여 행동은 
자녀가 학업과 관련된 행위를 하도록 돕고 있지만 그 행위와 학업을 연
결시키지 못하고 단순하게 어떠한 행위를 하는 것에 초점을 맞추고 있
다.
  어머니는 현장학습을 통해 눈과 손으로 익힌 것들을 수업에서 다루게 
되면 다른 아이들보다 더 빨리 학습할 수 있다고 생각하고 있다. 현장학
습의 중요성에 대한 강한 확신을 가지고 있으며 병현이가 어렸을 때부터 
다양한 현장학습을 많이 다녔다. 가정 형편 때문에 서울 시내에서 대중
교통을 이용하여 갈 수 있는 곳만 골라서 참여했다. 그동안 현장학습을 
다닌 장소를 정리하여 가지고 있는데 많을 때는 1 년에 30 곳 이상을 
다니기도 했다. 어머니가 기록해놓은 현장학습 장소의 일부를 【부록1
2】에 제시했다. 병현이가 과학에 관심이 있다는 것을 알고 있기 때문에 
이와 관련된 경험을 많이 제공했으며 병현이는 단순한 견학부터 체험활
동까지 다양한 활동에 참여했다. 과학 캠프 등에 참여하여 다양한 실험
을 하고 단체에서 실시하는 실험대회, 탐구대회에 참여하는 등 어렸을 
때부터 다양한 활동을 했기 때문에 병현이는 실제 현장에서 체험을 통해 
배우는 것에 익숙하다. 다양한 자연 현상에 흥미를 느끼고 실험을 좋아
하며 실험 도구를 다룰 때 두려움 없이 다가서는 장점을 가지고 있는데 
이는 다양한 현장학습을 경험했기 때문임을 짐작할 수 있다. 다양한 경
험을 했기 때문에 다른 학생에 비해 관련 분야에 지식이 많으며 어떠한 
현상에 대해 체험으로 학습했기 때문에 그 결과를 바로 떠올리는 능력이 
향상될 수 있다. 실제로 과학꿈교실 수업 도중 일부 실험은 해본 적이 
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있다는 얘기를 병현이는 종종 하곤 했다. 다양하고 많은 현장학습이 문
제 상황에서 직관적으로 문제점과 해결책을 떠올릴 수 있게 돕고 체험을 
통해 학습한 경험이 생각한 것을 바로 실천에 옮기는 학습 특성에 영향
을 주었음을 짐작할 수 있다.
  그러나 어머니가 현장학습에 대해 이해하고 이를 위하여 현장학습을 
제공한 것이 아니라 미리 해본 것을 수업 시간에 한다면 도움이 될 것이
라는 막연한 기대를 가지고 아이와 함께 다닌 것임을 짐작할 수 있었다. 
현장학습의 장점에 대해 접하게 되었고 어떠한 형식으로 현장학습을 진
행할지 진지한 고민을 하지 않은 상태로 아이와 현장학습을 진행한 것으
로 보인다. 현장학습 현장에서 학습할 수 있는 내용을 꼼꼼히 살펴보고 
체험할 수 있는 모든 활동에 참여하고 집중하길 바라는 어머니의 마음이 
면담 중에 드러났다. 현장학습을 간 장소에서 제공하는 활동을 하는 것
에 치중하다보니 경험할 수 있는 모든 것을 하는 것에만 신경을 쓰고 다
녀온 후 그곳에서 어떤 것을 배우고 느꼈는지 정리하는 시간은 가지지 
않았다. 어머니는 지금까지 현장학습을 다녀온 곳의 목록을 가지고 있으
나 날짜와 장소만 기록했을 뿐 그곳에서 어떤 활동을 했는지에 대한 기
록은 없고, 병현이는 현장학습에 관련된 어떠한 기록도 남기지 않았다. 
현장학습을 통해 많은 활동을 했기 때문에 실험 내용에 대해 예전에 해
봤다는 얘기를 종종 하는데 언제 어디에서 어떤 내용의 경험을 했는지 
물어보면 정확하게 설명하지 못하고 그런 경험을 했다는 것에 대해서만 
기억하고 있다. 어렸을 때부터 현장학습을 많이 다녔기 때문에 병현이는 
실제 현장에서 체험을 통해 무엇인가를 배우는 것에 익숙하다. 그러나 
너무나 많은 체험을 했기 때문에 체험 자체에만 흥미를 느끼고 체험이 
없는 활동에는 흥미를 느끼지 못하는 것으로 보인다. 현장학습에서 체험
을 한 후 자신이 한 활동 내용이나 그것의 의미를 기록한 적이 없기 때
문에 그러한 활동이 어떠한 의미를 지니는지, 이러한 활동이 왜 필요한
지에 대해 생각해본 적이 없다. 병현이에게 현장학습은 활동을 하는 것 
그 이상, 그 이하도 아니다. 어머니는 자녀의 교육을 위해 현장체험을 
제공했다는 그 자체에 뿌듯함을 느끼고 있으며, 그 활동이 자녀의 학습
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에 어떠한 영향을 미쳤는가에 대한 생각은 하지 않는다. 병현이의 학업 
관련 행동은 현장학습이 거의 유일하며 반복적으로 이루어졌다. 반복적
으로 이루어진 활동에서 체험을 하고 그 이후 활동에 대한 정리를 하거
나 그 의미를 생각해본 적이 없기 때문에 체험에만 익숙한 병현이는 과
학을 공부하면서 실험을 할 때에도 실험의 의미나 필요성에 대해 생각하
고 이론과의 관련성을 고민하지 않고 실험을 하는 그 자체에만 집중하고 
행위에서 만족하고 있는 것으로 보인다.
  학업 관련 행동이 다른 학습으로 연결되지 못하고 그 행위에만 머무르
고 있는 모습은 독서를 할 때에도 마찬가지로 나타난다. 병현이의 집에
는 한쪽 벽을 다 차지할 정도로 책이 많은데 어머니가 책을 좋아하기 때
문이기도 하지만 대부분 아이들을 위해 구매했다. 자녀와 함께 도서관을 
이용하기도 하고 자녀가 원하는 책이 있을 때는 거의 구매해주는 편이
다. 자녀가 책을 읽도록 지속적으로 권유하고 책을 읽는 환경을 만들어
주기 위해 아이들에게 책을 읽는 모습을 보여주기도 한다.
병현이의 어머니: 원래 제가 책 읽는 건 좋아했는데 (아이가) 책 
읽는 게 좋겠다 싶어서 책 보다가 졸리면 졸다가도 최병현 
방에 들어오는 소리 난다 그러면 딱 일어나서 같이 책 읽는 
척도 하고. 책 읽는 걸 저도 좋아하긴 좋아하는데 그렇게 해 
버릇 했더니 저학년 때부터 책 읽기 시작하더라구요.
  어머니는 병현이가 읽을 책을 골라주기도 하고 “책꿈맘”이라는 모임
에 참여하여 독서 지도 봉사활동도 하고 있다. 이러한 어머니의 행동에 
의해 병현이는 자연스럽게 책을 자주 접하게 됐고, 어머니와 함께 책을 
읽으며 생긴 독서 습관이 지속적으로 책을 읽게 했다. 
  그러나 현장학습을 할 때와 마찬가지로 책을 읽은 후 어떤 책을 읽었
는지, 어떤 느낌을 받았는지 기록한 적은 없다. 그동안 어떤 책을 읽었
는지 기록한 것은 없냐는 질문에 병현이는 “머릿속에 있어요.”라고 답
했다. 읽는 것과 쓰는 것이 서로 연결되지 않으며 그동안 읽었던 책의 
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구성을 활용하여 자신도 좋은 글을 쓸 수 있다는 생각을 아예 하지 못하
고 있다.
  어머니가 자녀에게 독서를 권유하고 함께 현장학습을 다닌 이유는 아
르바이트로 유아용 완구 방문 판매를 한 경험 때문이다. 판매를 하기 전
에 자신이 팔아야 할 완구의 장점에 대한 강의를 들은 적이 있다. 책을 
읽으며 완구를 조립하는 과정을 통해 아이의 지능이 발달한다는 강의를 
듣고 아이의 학습에 책과 체험이 도움이 된다는 생각을 했다. 그때부터 
어머니는 아이에게 독서를 권유하고 같이 현장학습을 다니기 시작했다. 
오래전에 들은 강의 내용을 토대로 자녀 교육에 대한 방향을 설정하고 
이에 대한 확신을 가지고 지금까지 실행하고 있다. 병현이 어머니의 주
변엔 이런 방법에 대해 조언을 해줄 전문가도 없고 자녀 교육에 대해 이
야기를 나눌 대상도 없다.
  병현이와 현장학습을 다닐 때 초기에는 주변의 친분이 있는 어머니들
과 같이 활동하는 것을 시도했으나 자신처럼 적극적으로 동참하는 어머
니가 없자 혼자 아이를 데리고 다녔다. 주변 환경에서 제공되는 지원은 
부모들로 하여금 자녀 양육과 관련된 스트레스를 감소시켜 어려운 상황
에서도 자녀를 양육할 수 있도록 도움을 제공하는 완충적인 역할을 하
고, 나아가 부모에게 정서적 지지를 제공하여 부모 역할의 능력을 향상
시키는 역할을 담당한다(Crockenberg, 1988). 어머니가 자녀를 양육하
는데 도움을 제공해 주는 사람과 ‘의지할 수 있는 사람’의 숫자, 그리
고 구체적인 도움과 지원을 제공받는 정도에 따라서 어머니의 정서적 안
정감에 차이를 만든다(Belle, 1985). 어려운 가정 형편 때문에 자녀의 
학업을 위해 해줄 수 있는 것이 제한적인 상황에서 책과 현장학습은 자
녀를 위해 해줄 수 있는 최고의 방법이었고 자녀의 교육에 대한 대화를 
할 상대가 없다보니 자녀 양육에 대한 스트레스와 정서적 불안감이 본인
의 방법이 옳다는 확신을 더욱 강하게 만든 것으로 보인다. 자녀의 교육 
방법과 관련된 정보가 부족한 상태에서 강연을 통해 습득한 정보를 사용
하여 자녀 교육을 진행했기 때문에 다소 부족한 형태의 교육이 개선되지 
않고 계속 제공되었다. 다른 학생에 비해 많은 경험을 한 병현이에게 이
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런 경험이 더 의미 있게 구성되어 제공되었다면 지금과는 다른 모습을 
보이고 있었을 지도 모른다. 병현이의 어머니에게 자녀의 교육에 대해 
구체적인 도움과 지원을 제공해주는 사람이 있었다면 다양한 정보를 얻
고 의견을 나눔으로써 정서적 지지를 제공하고 더 나은 방법으로 개선하
여 아이를 교육할 수 있었을 것이다. 
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5.3.2. 학업으로 이어지지 않는 과학에 대한 관심
  병현이는 면담에서 과학이 재미있냐는 질문에 주저하지 않고 “네” 
라고 답했다. 가장 좋아하는 과목도 과학이며 장래희망은 화학자이다. 
병현이는 어머니와 상의하여 학교의 정규 교육시간과 방과후 수업을 제
외하고 하루에 2시간 정도 스스로 공부하는 시간을 계획하고 있다. 그런
데 <그림 Ⅴ-2>에 제시한 병현이의 공부 계획표를 보면 과학 공부를 
거의 하지 않는다. 대부분의 시간을 빗금으로 표현한 수학과 격자로 표
현한 영어를 공부하는 데 사용하려 계획하고 있다. 병현이는 과학을 제
일 좋아하지만 토요일 과학꿈교실에 참여하는 시간을 제외하곤 실제 생
활에선 과학 학습을 하지 않고 공부하기 싫고 재미없다고 말한 수학을 
학습하는데 더 많은 시간을 투자하고 있다. 
  병현이는 왜 과학을 좋아하면서 공부는 하지 않는 것일까? 앞 장에서 
사례를 통해 제시한 것처럼 병현이는 과학 자체를 좋아한다기보다는 실
험을 좋아하기 때문이다. 또, 실험과 이론을 연결하지 못하기 때문에 실
험을 위해 과학 이론을 공부해야 한다고 생각하지 못한다. 그렇다면 실
험을 좋아하는 병현이는 왜 과학을 좋아한다고 얘기하고 과학자가 꿈이
<그림 Ⅴ-2> 병현이의 공부 계획표
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라고 얘기하는 것일까? 병현이의 꿈은 화학자인데 책에서 읽은 과학자의 
모습을 보고 멋있어 보여 과학자가 되기로 했고 과학 중에서 화학 실험
이 가장 흥미로워 화학을 선택했다고 했다. 책에서 읽은 과학자의 모습 
중 가장 멋있어 보이는 사람으로 몇 달 동안 계속해서 실험을 한 라부라
지에를 꼽았다. 또한 실험을 하는 모습이 불쌍하지만 재밌게 하는 것이
기 때문에 괜찮다고 한다.
병  현: 네
연구자: 라부아지에가 지금까지 본 것 중엔 제일 괜찮은 사람이
야?
병  현: 네. 다 보면은 몇 달 동안 계속해요. 100일 동안 유리 유
리 유리 병을 지지고 막 물 담그고서는 100일 동안 지지고 
또 추출관을 또 지져가지고 또 물 부어서 또 수소 추출해내
고 일주일동안 똑같은 것만 계속 해.. 불쌍해 보여. 
연구자: 불쌍해 보여? 그럼 병현이 화학자 되면 그런 거 해야 될 
수도 있는데?
병  현: 그래도 그건 재밌게 하는 거잖아요.
  병현이는 과학자를 책에서 접했고 보통의 책에서 과학자는 실험을 하
는 모습으로 그려진다. 실제 과학자의 삶은 실험만으로 이루어지지 않으
며 그 실험을 하기 위해선 많은 이론과 수학적 계산을 필요로 한다. 그
러나 이런 모습을 실제로 보지 못했고 이런 면에 대해 이야기해준 사람
이 없어 병현이가 가지고 있는 과학자의 모습은 실험을 하고 있는 사람
인 것으로 보인다. 
  병현이가 과학을 좋아한다고 말하는 것은 과학을 학문으로써 좋아하는 
것이 아니라 과학 중 실험을 하는 것을 좋아하며, 실제 과학자의 삶에 
대해 알지 못하고 책 등을 통해 피상적으로 알게 된 실험하는 사람이란 
인식 때문에 과학자가 되고 싶어 하는 것임을 추측할 수 있다. 병현이가 
과학 분야에서 연구를 진행하고 있는 사람들을 실제로 접할 수 있는 기
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회가 있었다면 과학자가 단순히 실험을 반복하는 사람들이 아니라는 것
을 알 수 있었을 것이다. 병현이의 진로에 대해 얘기하고 정보를 줄 수 
있는 사람이 있었다면 현재 병현이가 가지고 있는 생각은 달라졌을 것이
다. 사회경제적으로 소외된 계층의 경우 부모와 주변에서 접할 수 있는 
직업이 대부분 단순노동직이다. 그만큼 전문직에 대한 정보가 없고 그 
직업에서 실제로 어떠한 일을 하고 있는지 알기 어렵다. 예를 들어 병현
이처럼 과학자가 되고 싶은 학생은 과학자가 어떤 일을 하고 있는지 알
지 못하며 이를 위해 어떠한 공부를 해야 하고 어떠한 준비를 해야 하는
지 알기 어렵다. 부모나 주변의 사람이 전문직에 종사하고 있다면 자연
스럽게 그 직업에 대한 정보를 습득할 수 있고 직업에서 필요한 능력을 
체득할 수 있을 것이다. 주변에서 전문직에 종사하는 어른을 접하기 힘
든 사회경제적으로 소외된 학생에게도 이러한 기회를 제공할 필요가 있
다. 다양한 전문직의 종류를 소개하고 구체적으로 그 직업에서 어떠한 
일을 하고 있는지 알려주어야 한다. 직업의 긍정적인 면과 화려한 면모
만 보여줄 것이 아니라 그 직업을 가졌을 때 해야만 하는 힘든 점이나 
갖추고 있어야 할 소양 등을 안내해야 한다. 직업일일체험과 같은 단기
성 행사보다 해당 분야를 전공하고 있는 대학원생 결연을 맺어 장기간 
그 직업의 다양한 면모를 볼 수 있도록 하는 등 구체적으로 직업에 대한 
정보를 제공할 필요가 있다.
  또한 병현이는 학습에서 어머니에게 많은 영향을 받고 있다. 오후에 
하고 있는 두 시간의 학습도 어머니와 약속을 한 후에 하고 있으며, 문
제집을 푼 뒤에 어머니가 채점하고 틀린 문제를 중심으로 어떤 방식으로 
공부를 다시 하라고 안내하고 있다. 어머니는 병현이가 공부하는 것에 
대해서 계획을 세우는 것을 모른다고 생각하고 있다. 그래서 학교에서 
치르는 정기고사를 대비하여 공부 계획도 함께 세우며, 중학교에 입학한 
이후 공부 방법에 대한 어머니의 영향이 더 많아지고 있음을 어머니와의 
면담에서 확인할 수 있었다. 그동안 어머니가 병현이에게 제시한 시기별 
학습활동을 <그림 Ⅴ-3>에 제시했다. 이를 보면 여러 가지 활동 중 빗
금으로 표현한 수학과 격자로 표현한 영어가 많다는 것을 볼 수 있고, 
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<그림 Ⅴ-3> 어머니가 병현이에게 제안한 시기별 학습활동
면담에서 병현이의 학습에 대한 얘기 중 대부분이 영어와 수학에 관련된 
것으로 병현이가 영어와 수학에 어떤 부족이 있었고 이를 해결하기 위해 
어떤 방법을 제시하였다는 내용이었다. 이를 통해 병현이의 어머니는 다
른 과목보다 영어와 수학 학습을 중요시 하고 있음을 알 수 있다. 병현
이의 오후 학습을 계획하는 과정에서 어머니가 관여를 했을 것이고 그로 
인해 수학과 영어의 비중이 많아졌을 수 있다. 
  병현이의 어머니도 과학자의 삶에 대해 접한 적이 없기 때문에 이에 
대해 자세히 알지 못한다. 병현이가 과학자가 되고 싶어 한다는 것을 어
머니도 알고 있으나 과학자의 삶에 대해 어머니도 잘 모르고 있으며, 아
이가 되고 싶다고 하기 때문에 내버려두는 것뿐이다. 자신이 알지 못하
는 과학자가 되기를 원하는 자녀를 위해 어떠한 도움을 주어야 하는 지 
계획을 세우는 것은 힘들다. 대중매체에서는 자녀의 교육 방법에 대해 
많은 기사가 쏟아져 나오고 있다. 그 중 가장 많이 접할 수 있는 기사는 
입시에서 국어, 영어, 수학의 중요성을 강조하는 것이다. 이런 기사를 많
이 접했을 어머니는 자녀가 원하는 것을 하기 위해선 무엇보다 국어, 영
어, 수학이 중요하며 열심히 공부해야 한다고 생각하고 있을 것이다. 병
현이는 학교에서 최상위권의 과학 성적을 받고 있지만 수학과 영어 성적
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은 부족한 편이다. 이미 높은 성적을 받고 있는 과학을 더 공부하고 관
련된 경험을 쌓고 지식을 구성하는 것보다 성적이 낮게 나오는 수학과 
영어에 치중해야 한다고 생각하여 이에 치중된 학습을 자녀에게 제안했
을 것이다. 국어, 영어, 수학에 치중된 현재 한국 사회의 교육 풍도가 어
머니를 매개로 병현이의 학습에 영향을 미친 것이다.
  병현이 어머니는 자녀 교육에 관심이 많고 자신이 할 수 있는 범위 내
에서 자녀의 교육을 위해 애를 쓰고 있다. 이러한 적극적인 도움과 정서
적인 지지 덕분에 병현이는 과학에 성취를 보이고 있다. 그러나 이러한 
지지와 더불어 부모가 제공하는 교육 경험이 자녀에게 더 적절하게 구성
되었다면 좋았을 것이라는 아쉬움이 남는다. 인터넷과 텔레비전 등을 통
해 자녀 교육에 관련된 많은 정보들이 제공된다. 넘쳐나는 정보 중에서 
어느 것이 유용한 정보인지 구별하여 받아들이고 자신의 상황에 맞게 수
정하여 사용하는 지혜가 필요하다. 사회경제적으로 소외된 부모의 경우 
주변에서 자녀 교육에 대해 이야기를 나눌 상대를 찾기 힘들기 때문에 
자녀의 교육에 대해 상담하고 정서적 지지를 제공해줄 사람이 없다. 이
들에게 대규모 강연회를 통해 자녀 교육에 대해 안내하는 것은 매체를 
통한 안내와 다르지 않다. 학생에게 멘토가 필요한 것처럼 부모에게도 
자녀의 교육에 대해 이야기하고 정보를 제공하는 멘토가 필요하다. 학생
의 멘토가 부모의 멘토 역할을 병행한다면 교육에 대한 일반적인 정보를 
제공할 수 있을 뿐 아니라 학생에게 맞는 정보를 부모에게 제공할 수 있
고 가정과 협력하여 더 효율적으로 멘토 역할을 할 수 있을 것이라 생각
한다.
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5.3.3. 어려운 도전에 대한 회피
  병현이는 과학은 제일 좋아하고 잘하는 과목이며 수학은 싫어하고 잘
하지 못하는 과목이라고 얘기한다. 그러나 면담을 통해 병현이가 싫어하
는 것은 수학 그 자체가 아니라 자신이 잘 모르는 것을 하는 것임을 알 
수 있었다. 자신이 확실하게 아는 것을 공부하는 것은 좋지만 그렇지 않
은 것을 할 때는 짜증을 내고 하기 싫어하는 것이다. 그 상황을 해결하
기 위한 방법은 자신이 잘 모르는 상태를 견디고 확실하게 알게 될 때까
지 계속 공부를 하는 것인데 그 과정은 하고 싶어 하지 않는다. 실험을 
하는 것은 자신이 잘 할 수 있는 것이기 때문에 계속 해서 하기를 원하
고 그것을 이론적으로 해결하는 것이나 수학 문제를 푸는 것은 잘하지 
못하기 때문에 하기를 원하지 않는다. 
병  현: 확실하게 아는 거는 거의 다 푸는데 헷갈리는 것들 때문
에 수학이 싫은 거에요. 
연구자: 음...
병  현: 확실하게 아는 것들은 걱정할 게 없죠. 풀 수, 다 풀 수 
있으니까.
연구자: 그러면 공부를 더 해서 다 확실하게 알아야겠다. 이런 생
각은 별로 안 들어?
병  현: 별로 안 들어요.
  물리 수업에는 언제나 적극적으로 참여하던 병현이가 그렇지 않았던 
경우가 있었는데 그것은 파동의 특징에 대해 배울 때였다. 수업을 받은 
후 작성하는 평가지에 “레이저 실험은 머리가 아프니까 안 했으면 좋겠
다.”라는 평을 남겼는데 이후 면담에서 파동은 복잡해서 하기 싫다고 
말했다. 평소에 좋아하던 실험이지만 실험 내용을 이해하기 힘들고 어떻
게 진행해야할지 모를 때에는 하고 싶어 하지 않는다. 
  자신이 이해하기 힘들고 잘 못하는 것을 하기 싫어하는 병현이의 태도
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는 예습에 대한 반응에서도 동일하게 나타난다.
병  현: 네. 예습도 안 좋아하는데 
연구자: 예습은 왜 안 좋아해?
병  현: 그냥 선생님한테 설명도 안 듣고 혼자서 책 보고 살피는, 
살펴보는 거 이해도 안 되는데 계속 펼쳐보고 듣고 있는 것
도 싫고 그냥 그래요.
  병현이는 복습은 하지만 예습은 하지 않는데 그 이유는 혼자 공부할 
경우 내용을 이해하기 힘들고 이해되지 않는 내용을 계속 공부해야 하는 
상황을 싫어하기 때문이다.
  글쓰기 수업에서 작성한 활동지를 보면 줄거리를 요약하거나 명확하게 
답이 있는 문항은 답을 작성하였으나 자신의 생각을 적어야 하는 문항은 
거의 작성하지 않았다. 명확한 답이 있는 문항은 작성하지만 사람마다 
답이 다른 문항, 답이 여러 개여서 자신의 생각을 정리해서 작성해야 하
는 문항은 하기 싫어하는 것을 확인할 수 있다. 
병  현: 근데 느낌이나 그런 식으로 또 써야 되는 건 싫어요. 확실하
게 어떻게 생각해서 써야 될지 나오는 건 그건 그래도 쓰긴 편
한데 내용이 거의 정해져 있으니까, 답이나 그런 게. 또 상상해
서 써야 되고 그런 거잖아요. 그런 거는 잘 안 써져요. 
  이러한 모습은 물리, 화학 수업에서 작성한 활동지에서도 비슷하게 나
타난다. 실험을 한 후 그 결과를 묻는 질문에는 대답을 작성하였으나 이
러한 결과를 보이는 이유에 대한 자신의 생각을 묻는 질문은 대부분 빈
칸이거나 짧게 한 줄 정도로 작성했다. 자신이 확실하게 답을 할 수 있
는 질문에는 대답을 잘 작성하지만 답을 모르는 내용을 추측하고 생각해
서 답을 작성해야 하는 질문은 회피하고 있음을 알 수 있다.
  학문적인 도전은 목표를 설정하고 이를 성취하기 위해 계획적으로 활
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동하는 과정을 통해서 학생들에게 내재적인 동기를 제공하기 때문에 교
육적으로 중요한 요소이다. 도전적인 과제에 적극적으로 참여하기 위해
서는 실패나 실수에 대한 인내심이 필요한데, 실패에 대한 인내 정도는 
학생들의 위험 감수 정도와 실패에 대한 반응에 영향을 미친다(Clifford, 
1988). 학습 과정에서 실패나 실수를 하더라도 인내심을 가지고 계속 
도전할 때 더 높은 수준에 도달할 수 있는데 병현이는 이러한 인내심이 
부족하다. 성공한 경험이 많고 잘 할 수 있다고 생각하는 것은 계속해서 
도전하고 시도하지만 잘 하지 못한다고 생각하는 것은 회피하는 경향이 
있다. 병현이가 하기 싫어하는 수학 공부, 예습 등의 공통점은 자신이 
답을 명확하게 알지 못하는 상태에서 자신감이 없는 상태로 학습을 계속 
해야 한다는 것이다. 학습 과정에서 실패한다고 하더라도 인내심을 가지
고 계속 도전하고 자신이 잘 모르는 상태에 대해 참고 견디며 공부를 해
나가야 성공할 수 있는데 병현이는 자신이 답하지 못하는 상태, 즉 자신
이 확실하게 이해하지 못하고 복잡한 내용을 학습하는 상태를 견디지 못
하고 회피하며 모르는 내용을 알기 위한 노력을 하지 않는다. 대학부설 
영재교육기관에서 교육을 받고 있는 학생들과 비교할 때 병현이는 과학 
상식, 실험 능력 면에선 뒤지지 않으나 상대적으로 지식적인 면이 부족
하다. 자신이 관심 있는 분야에서 수준 높은 지식을 습득하기 위해선 자
신이 잘 모르는 상태에 대해 인내심을 가지고 어려워도 계속 도전하는 
과정이 필요하다. 그러나 병현이는 이런 위험을 감수하기를 꺼려하기 때
문에 학교에서 배우는 내용보다 어려운 내용의 학습에 도전하지 않는다. 
따라서 좋아하는 과목인 과학이라고 할지라도 수준 높은 내용을 학습하
지 않음을 추측할 수 있다. 
  병현이가 학습에서 실패에 대한 인내심과 도전 정신이 부족한 것에는 
여러 가지 원인이 작용했겠지만 그 중 하나로 어머니의 영향을 생각해볼 
수 있다. 어머니는 병현이의 성취에 대해 만족하고 있으며 어머니는 
“이 정도면 됐죠.” 라는 말을 많이 했다. 성적이 조금 더 올랐으면 좋
겠다는 생각을 안 해본 것은 아니지만 학창시절 자신의 성취보다 병현이
의 성취가 매우 좋기 때문에 현재의 성취에 만족하고 있다. 높은 성취를 
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이뤄본 경험이 없는 어머니는 자녀의 성취에 대한 기대가 낮고 자신보다 
높은 성취를 보이는 자녀의 성적에 만족하고 있다. 또한, 어머니가 병현
이의 성취에 만족하고 있는 것에는 넉넉하지 않은 가정 형편도 한 몫을 
하고 있었다. 
병현이의 어머니: 그 정도면 저는 황송이에요. B반이고 뭐고 좌우
지간에 영어 90점만 넘어주면 어우… 근데 솔직히 혼자 공
부에서 그 정도 성적이면 제가 보기에는 퍼펙트 한 거거든
요. 감사하죠.
  병현이는 사교육을 받지 않고 스스로 공부를 하고 있다. 어머니는 사
교육을 받으면 학습에 실질적인 도움을 받기보다는 문제를 푸는 요령만 
습득한다고 생각하기 때문에 자녀가 사교육을 받는 것을 원하지 않고 본
인이 문제집을 사서 교육을 시킨다고 말했다. 그러나 몇 차례 면담이 진
행되자 “만일 형편이 좋은 편이었다면 다른 사람들처럼 했을지도 몰라
요”라고 말하며 병현이가 사교육을 받지 않기 때문에 다른 가정에 비해 
생활비가 절약되는 부분이 있다고 말했다. 집 근처 학원의 배려로 다른 
아이들보다 저렴하게 5개월 동안 영어 학원을 다닌 덕분에 영어의 기초
가 잡혔다고 생각하고 “학원 스타일”의 교사를 선호한다. 자녀가 사교
육을 받길 원하지만 경제적 어려움 때문에 불가능한 상황을 사교육을 원
하지 않는다고 표현하며 자신의 속내를 감추려 한다. 대부분의 학생들과 
달리 사교육을 받지 못하는데도 불구하고 뒤처지지 않는 병현이의 성취
에 더욱 만족감을 느끼는 것으로 보인다. 
  경제적 어려움을 느끼고 있는 어머니의 학업성취에 대한 높은 기대도
는 청소년의 학업성적에 유의한 관계가 있으며(김영희, 2002) 자녀의 
학업에 관련된 참여 행동보다 학업 성취 기대도가 청소년의 학업 성적에 
더 커다란 영향을 미치는 것으로 나타났다(Reynolds & Gill, 1994). 
병현이의 현재 성취에 만족하고 있는 어머니는 그 이상의 성취를 기대하
지 않으며 도전하는 것을 원하지 않는다. 병현이는 초등학교 3학년부터 
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5학년까지 지역교육청 과학영재교육원 선발 시험에 응시했으나 선발되
지 못했으며 그 이후 선발 시험에 응시하지 않았다. 도전한 뒤 실패 경
험은 자녀에게 실망감을 준다고 생각하고 있으며 실패하는 과정에서 교
훈을 얻고 부족한 점을 채우기 위해 노력하고 도전에 성공하기 위해 애
쓰기 보다는 이를 회피하는 방법을 선택하고 있다. 
병현이의 어머니: 계속 보기는 봤어요, 그냥 경험삼아. 거기 가면
은 애들 좀 뛰어난 애들 많이 오잖아요. 아, 분위기가 이런 
게 있고 이런 애들이 온다. 그런 거 분위기 파악 해보라고. 
그냥 시험 삼아서 3학년, 4학년, 5학년 때까지 해봤나? 그리
고 나서는 안 했죠, 6학년 때는. 애 기죽을까봐 (웃음) 그것
도 한두번이죠. 
  병현이가 과학고등학교 진학에 관심을 보인다는 것을 면담 과정에서 
알게 된 어머니는 걱정을 먼저 했다. 과학고등학교에 진학하게 되면 잘
하는 학생들 사이에서 학업을 하게 되므로 현재보다 성적이 많이 떨어질 
것이기 때문에 일반고등학교에 진학하는 것이 더 나을 것이라 판단했고, 
실험 등에 관심을 가지고 있으므로 과학중점학교에 진학하는 방법에 관
심을 보였다. 어머니가 가지고 있는 학업 성취에 대한 판단 기준은 학교 
성적이다. 그래서 학교 시험의 점수나 등수가 높은 것에 관심을 기울이
고 있다. 자신보다 성취가 높은 학생들이 공부하는 모습을 보며 자극을 
받고 선의의 경쟁을 통해 실력을 향상시킬 것이라는 기대보다는 현재보
다 성적이 떨어질 것을 걱정하고 있다. 어머니는 대부분의 학생들처럼 
사교육을 받지 못하는 상황에서 자신의 학창 시절보다 좋은 성적을 보이
는 병현이의 성적에 매우 만족하고 있다. 현재의 상황에 만족하는 만큼 
학교에서 성취가 떨어지더라도 관심 있는 분야에서 높은 수준의 학업을 
위해 도전하는 것보다 현재 보이는 학교의 성취를 유지하는 것을 더 선
호한다. 
  어머니가 과학고등학교 지원을 꺼려하는 이유 중 다른 하나는 학비이
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다. 과학고등학교에 진학하게 될 경우 많이 지출될 학비에 대해 부담스
러워하고 있다. 병현이에게 “진정으로 원한다면 아무리 형편이 어려워
도 방법을 찾아내서 과학고등학교에 보내주겠지만 그 안에서 학업을 하
려면 지금보다 훨씬 열심히 해야 하는데 그럴 각오가 되어 있느냐?”고 
물으며 은연중에 진학을 포기하기를 바라는 의도를 전달하고 있다. 학비
에 대한 부담이 병현이의 과학고등학교 지원을 적극적으로 지지하지 못
하는 이유 중 하나로 작용하고 있다. 어머니는 병현이의 성적에 대해 만
족하고 있고 관련 분야에서 더 높은 성취를 위해 도전하는 것보다 현재 
수준에 맞는 대안을 찾고 있으며 학비에 대해 걱정하고 있다. 사회경제
적으로 소외된 가정의 부모들은 경제적 압박감 때문에 부모로서의 역할
에 심리적 부담감을 심하게 느끼고 부모의 심리적 부담감은 자녀들에게 
필요한 심리적 지원을 제공하지 못한다(옥경희 등, 2001). 어려운 가정 
형편 때문에 자녀가 원하는 도전에 지지해주지 못하는 것도 병현이의 부
족한 도전 정신의 한 원인으로 볼 수 있다. 
  현재의 성취에 대해 정서적 지지를 해주는 부모님과 함께 자신이 관심 
있는 분야에서 현재 성취에 만족하지 않고 더 높은 성취를 위해 계속 노
력하고 도전하는 모습을 실제로 보여주며 권유할 수 있는 누군가가 함께 
있었다면 병현이의 모습은 현재와 달랐을 지도 모른다. 사회경제적으로 
소외된 가정의 부모는 대부분 학력이 낮기 때문에 학업에 대한 도전 정
신을 불러일으키기에 힘들 수 있다. 자신이 원하는 분야에서 더 높은 성
취를 위해 실패를 하더라도 그 상황을 견디고 계속해서 노력할 수 있도
록 학업에 대한 도전 정신을 불러일으킬만한 어른이 필요하다. 어리고 
경제적으로 소외된 아이들은 긍정적인 역할 모델이 없고 재능에 대한 의
문이 없다. 이런 아이들을 위해 같은 지역, 같은 문화의 잠재적인 어린 
영재와 그보다 나이가 많은 학문적인 영재를 연결시켜주는 멘토링이 제
안되었다(Lisa & James, 1992). 나이가 많은 학문적인 영재는 어린 영
재에게 어려운 환경에서 학문적으로 높은 성취를 얻은 한 살아있는 예이
므로 어려운 환경에서도 노력하면 좋은 성취를 얻을 수 있다는 희망을 





  본 연구는 사회경제적으로 소외된 중학생의 학습을 이해하기 위하여 
실시되었다. 학교 밖 과학 프로그램에 참여하는 사회경제적으로 소외된 
중학생의 학습 특성이 어떻게 나타나는지 알아보기 위하여 과학꿈교실 
참여자 중 각 프로그램의 강사 평가가 상반된 병현이를 대상으로 질적 
사례 연구를 진행하였다. 가정의 경제적 어려움과 부모가 제공하는 양육
태도가 참여자의 학습에 영향을 끼쳐 나타나는 학습 특성이 무엇인가 이
해하는 과정이며, 학습 특성을 참여자의 가정 배경 변인과 연결하여 그
러한 특성이 나타나는 원인을 유추하는 과정을 포함한다. 
  환경은 인간을 외적으로 둘러싸고 일정한 접촉을 유지하고 있으며 인
간행동이 일어나는 배경이 된다. 따라서 인간의 행동을 이해하기 위해서
는 인간을 둘러싸고 있는 환경을 고려해야 한다. 본 연구에서는 사회경
제적으로 소외된 중학생의 학습을 이해하기 위하여 학습자 개인의 특징
과 함께 학습자가 속한 가정의 특징을 다루었다. 참여자를 둘러싸고 있
는 환경 중 가장 큰 영향을 줄 수 있는 가정까지 이 연구에서 다루었으
며, 앞으로 추후 연구에서 학교, 이웃, 지역 등 참여자를 둘러싸고 있는 
환경의 범위를 넓혀 연구의 범위를 확장할 필요가 있다. 
  4장에서 학습자 개인의 특징을 정리하여 제시한 과학 학습 특징의 모
델을 5장의 질적 사례 연구의 결과와 연결하여 <그림 Ⅴ-4>에 제시했
다. 병현이의 학업 특징으로 세 가지를 제시했다. 첫째, 병현이는 어떤 
행위를 하는 것에만 관심이 집중되어 있다. 과학이 아니라 실험을 하는 
것에만 흥미가 있고, 국어가 아니라 책을 읽는 것에만 관심이 있다. 실
험을 하는 것과 결과를 정리하고 이론을 공부하는 것이 관련되어 있음을 
알지 못하고, 책을 있는 것과 쓰는 것에 관계가 있음을 인식하지 못한
다. 단순히 어떤 행위를 하는 것, 즉 실험을 하거나 책을 읽는 것에만 
흥미를 가지고 관련된 다른 행동과의 관련성을 인식하지 못하고 있다. 
병현이의 어머니는 어려운 가정 형편에도 불구하고 생계를 위한 직업을 
가지지 않고 자녀의 학업에 시간 투자를 많이 하며 자녀가 학업을 할 수 
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<그림 Ⅴ-4> 병현이의 학업 특징과 가정의 영향 
있도록 환경을 제공한다. 그러나 이러한 어머니의 학업 관련 행동이 행
위에만 치중되어 있고 그 양이 많아 행위를 통해 학업을 하는 것에 익숙
하고 그 행위에만 흥미를 느끼는 것으로 보인다. 
  둘째, 과학에 대한 흥미가 학업으로 이어지지 않는다. 즉, 과학을 좋아
하지만 과학을 공부하지 않는다. 병현이는 과학자란 직업을 책을 통해 
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피상적으로 습득했고 실험을 하는 사람이라고 생각하고 있다. 잘못된 정
보로 인해 과학자가 되기 위해서는 많은 학습을 해야 한다는 것을 알지 
못하고 있다. 또한, 대중매체에서 강조되는 국어, 영어, 수학 학습의 중
요성을 그대로 받아들이는 어머니 역시, 과학 대신 영어, 수학 학습을 
강조하고 있다.
  셋째, 자신이 어려워하고 자신감이 없는 분야에서 학문적 도전을 회피
하고 있다는 것이다. 병현이가 싫어하는 학습들은 단순히 그 과목이나 
행위에 대한 거부감이 아니라 자신이 잘 할 수 없다고 생각하는 분야에 
대한 회피이며 실패나 실수에 대한 인내심이 부족한 것임을 나타내는 것
이다. 이런 병현이의 학습 특성에 이면에는 어머니의 영향이 작용했음을 
짐작할 수 있다. 어머니는 어려운 형편 때문에 다른 가정처럼 사교육 등 
교육적 지원을 해주지 못하는 상황에서도 뒤처지지 않는 병현이의 현재 
성취에 매우 만족하고 있다. 이런 만족감 때문에 그 이상의 성취를 기대
하지 않으며 도전하는 것을 원하지 않는다. 도전한 뒤 실패 경험은 자녀
에게 실망감을 준다고 생각하고 있으며 도전에 성공하기 위해 어떠한 노
력을 하기 보다는 이를 회피하는 방법을 선택하고 있다. 또한 어려운 가
정 형편도 자녀의 도전을 지지해주지 못하는 원인이 되고 있었다. 
  사회경제적으로 소외된 가정은 경제적 어려움과 더불어 부모의 적절한 
보살핌의 결핍도 아동의 발달과 성장에 매우 불리한 환경으로 작용한다
는 주장은 계속해서 제기되고 있다(옥경희 등, 2001). 사회경제적으로 
소외된 가정의 부모가 겪는 경제적 압박, 가족 분열 등과 같은 스트레스 
경험은 자녀에 대한 부적절한 양육행동 및 환경 조성으로 이어져 아동의 
발달 및 적응에 부정적 영향을 미치게 된다(김경희와 황혜정, 1997; 어
주경과 정문자, 1999). 경제적 압박과 긴장은 부모의 심리적 상태에 영
향을 주고 부모와 자녀간의 상호작용과 부모의 양육태도에 부정적 영향
을 미치게 된다. 궁극적으로 부모의 경제적 어려움은 자녀의 문제 행동
과 인지, 사회성 등 발달 수준에 부정적인 영향을 준다(곽금주 등, 
2007) 이러한 선행연구는 경제적 어려움이 부모의 양육 태도에 부정적
인 영향을 미쳐 결과적으로 자녀 발달에 부정적인 영향을 미친다고 밝혔
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다. 그러나 적절한 부모 역할이나 부모행동은 경제적 어려움이 자녀에게 
미치는 부정적 영향을 감소시킬 수 있다는 연구도 있다(김경희, 2002). 
Keith et al.(1986)은 숙제 점검 및 지도, 교사와의 면담 등 자녀의 학
업과 관련된 구체적인 참여행동의 중요성을 강조하였으며, 이러한 부모
의 참여행동이 청소년의 학교생활 적응에 중요한 영향을 미침을 밝혔다. 
부모의 애정적이며 지지적인 양육방식이 교육 참여를 매개로 자녀의 학
업성취에 간접적으로 영향을 미친다는 연구도 있다(DuBois et al., 
1994). 즉, 온정적인 가정의 자녀들은 부모가 자녀교육에 더 많이 참여
함으로서 학업성취가 높아진다는 것이다. 경제적 어려움은 아동의 발달
에 부정적인 영향을 미치지만 부모의 지지적인 양육 방식과 교육 참여는 
경제적 어려움의 부정적인 영향을 감소시킬 수 있다. 병현이의 학습 특
징을 살펴본 결과 어려운 가정 형편에도 불구하고 직장을 가지지 않고 
자녀 교육에 많은 시간을 투자하고 있으며 자녀가 관심을 보이는 과학에 
관련된 많은 현장학습을 제공하고 있는 어머니의 학업참여행동은 병현이
가 과학 학습에서 뛰어난 성취와 능력을 보이는데 큰 역할을 하고 있음
을 추측할 수 있다. 그러나 과학 분야를 전공하고 더 뛰어난 성취를 보
이기 위한 지지는 하지 못하는 것으로 드러났다. 자녀의 교육에 대한 정
보와 지식의 부족으로 단순히 행위에만 치중된 학업 관련 경험을 제공하
고, 자녀가 관심을 보이는 전문직에 대한 지식 부족으로 적절한 지원을 
하지 못하고 있으며, 낮은 성취 기대와 어려운 가정 형편은 병현이의 학
문적 도전을 지지하지 못하는 결과를 낳기도 했다.
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Ⅵ. 결론 및 제언
  본 연구는 사회경제적으로 소외된 중학생의 과학 학습을 이해하기 위
하여 실시되었다. 그 중에서도 과학에 관심을 가지고 있는 사회경제적으
로 소외된 중학생을 대상으로 이들의 학습 특징은 어떠한지 알아보고 흥
미를 가지고 있음에도 불구하고 학습 성취가 상대적으로 낮은 이유는 무
엇인지 학습 특징에 맞추어 분석하는 것을 목적으로 하였다. 과학에 흥
미를 가지고 있는 사회경제적으로 소외된 학생을 대상으로 과학 프로그
램을 진행하는 학습 현장인 과학꿈교실의 참여자를 대상으로 설문과 면
담, 참여관찰을 통해 사회경제적으로 소외된 학생의 과학 학습 특징을 
분석하였다. 
  과학에 관심을 가지고 있는 사회경제적으로 소외된 중학생의 특징으로 
세 가지를 찾을 수 있었다. 첫째, 사회경제적으로 소외된 학생은 과학 
학습의 요소들 사이의 상관관계가 적은 경향을 가지고 있다. 인식론적 
믿음의 하위 변인들이 상관관계가 없을 뿐 아니라, 선행연구에서 상관이 
있는 것으로 밝혀진 과학 학습에 대한 개념과 접근방식도 상관관계가 낮
게 나타났다. 또한, 과학 영재와 일반 학생과 달리 사고 성향이 과학 학
습의 특징과 상관관계가 거의 없음을 볼 수 있다. 학생이 가지고 있는 
과학 학습의 다양한 특징은 서로 영향을 미치며 유기적으로 잘 관계가 
이루어질 때 과학 학습이 잘 이루어질 수 있다. 그러나 사회경제적으로 
소외된 학생의 경우 각 요소가 서로 연결되지 못하고 있다. 과학 학습에 
대해 가지고 있는 구성주의적인 개념과 심층적인 접근을 연결하지 못하
고, 높은 공감적인 성향을 학습할 때 사용하지 못하고 있다. 다시 말해, 
자신이 가지고 있는 과학 학습에 대한 개념과 사물을 인식하는 능력을 
학습을 위해 사용하지 못하고 있다. 
  사례연구에서 병현이는 과학은 좋아하지만 수학은 싫어하고 실험에서 
뛰어난 능력을 보이지만 보고서 작성 능력은 떨어지는 학습 특성을 보인
다. 이러한 특이한 학습 특징은 과학 학습의 특징 사이의 상관관계가 매
우 부족하다는 것과 관련이 있는 것으로 보인다. 예를 들어, 실험을 수
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행하는 것과 그 결과를 보고서로 작성하는 것은 별개의 과정이 아니며 
두 과정 모두 과학을 학습할 때 필요하다. 실험을 수행하고 그 과정을 
기록하며 결과에서 의미를 찾는 과정을 통해 이후 실험의 아이디어를 찾
을 수 있고 추가 실험은 실험 결과의 해석을 더 의미 있게 만들어줄 수 
있다. 그러나 병현이의 경우 이러한 두 과정의 관련성을 알지 못하고 실
험과 보고서 작성을 별개의 과정으로 생각하고 있는 것으로 보인다. 
  사례연구 결과를 통하여 부모의 교육 방법이 사회경제적으로 소외된 
학생들의 학습에 영향을 미쳤음을 알 수 있었다. 사회경제적으로 소외된 
가정의 부모는 자녀의 교육에 대한 정보가 부족하고 자녀 양육과 관련된 
조언을 구할 곳이 주변에 거의 없다. 그렇기 때문에 대중 매체나 상업적 
광고 등에서 얻은 정보를 그대로 사용한다. 자녀가 학습과 관련된 어떠
한 행위를 하면 그 행위를 더 심화된 학습으로 연결하지 못하고 그 행위 
자체에 만족한다. 이러한 과정이 반복되면 자녀 역시, 행위를 하는 것에
만 흥미를 느끼고 이를 학업으로 연결시키지 못한다. 사회경제적으로 소
외된 가정의 부모에게는 자녀를 양육하는데 도움을 제공해주고 정서적 
지지를 제공해줄 수 있는 조력자가 필요하다.
  둘째, 사회경제적으로 소외된 학생들은 지식의 출처가 권위자에게서 
비롯된다고 생각하는 경향이 있다. 지식의 양을 늘리기 위해 과학 학습
을 한다고 생각하는 학생과 스스로 지식을 구성해나간다고 생각하는 학
생 모두 지식의 출처는 권위자에게서 비롯된다고 생각한다. 이러한 생각 
때문에 과학 학습을 통하여 지식을 얻고, 과학의 지식 구조를 확장해 나
가고, 세상을 보는 새로운 관점을 얻어야 한다고 인식하는 학생일지라도 
정의, 공식, 법칙 등을 외워야 하며 문제를 풀면서 연습을 하는 과정이 
필요하다고 생각한다. 지식의 구조를 확장하고 이를 통해서 새로운 내용
에 적용을 하고 새로운 관점을 얻기 위해서는 우선 과학에서 사용되는 
정의, 공식, 법칙 등을 알고 있어야 하며 문제 풀이 과정을 통해서 이를 
익혀야 능숙하게 사용할 수 있다고 믿는다. 사회경제적으로 소외된 학생
은 자신이 학습하는 내용을 이해하고 다른 상황에 적용하고 새로운 방법
으로 세상을 볼 수 있도록 하기 위해서 학습을 하지만 그 내용은 과학자
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에 의해 발견된 것이므로 이를 받아들여야 한다고 생각하고 암기해야 한
다고 생각할 수 있다. 과학에서 사용되는 용어나 지식의 내용이 자신에
게 익숙하지 않고 관련 없는 것들로 구성되어 있기 때문에 이러한 생각
을 가질 수 있다. 이들에게는 과학 학습에 대해 구성주의적인 인식을 가
지도록 하기에 앞서서 현상의 관찰이나 실험을 통해 지식을 직접 발견하
도록 하는 과정이 필요하다. 자신의 언어를 사용하고, 직접 경험하는 과
정을 통해 과학 지식이 권위자에 의해 주어지는 것이 아니라 스스로 구
성할 수 있는 것임을 경험할 필요가 있다. 이를 통해 지식을 습득하도록 
하여 기초 지식의 습득과 함께 과학에 대해 더 세련된 믿음을 가질 수 
있도록 지도하는 과정, 특히 지식의 출처에 대한 세련된 믿음을 가지도
록 하는 것이 우선적으로 필요하다. 사회경제적으로 소외된 가정배경이 
학생들의 과학 지식의 출처에 대한 믿음에 영향을 주었는지에 관한 연구
가 심층적으로 진행되어야 한다.
  셋째, 사회경제적으로 소외된 학생들은 자신이 어려워하고 자신감이 
없는 분야에서 학문적 도전을 회피하는 모습을 보였다. 과학에 흥미를 
가지고 있으며 학교 밖 프로그램에 지원하여 과학을 학습하고 있지만 과
학 영재에 비해 낮은 자기 효능감을 보이고 자신이 해본 적이 없고 어려
울 것으로 예상되는 사사 교육과정에는 지원하지 않는다. 자신이 잘 할 
수 있다고 생각하는 학습에는 적극성을 보이지만 그렇지 않다고 생각하
는 학습은 회피하려 한다. 즉, 학습 과정에서 실패나 실수를 하더라도 
인내심을 가지고 계속 도전할 때 더 높은 수준에 도달할 수 있는데 사회
경제적으로 소외된 학생들은 이러한 인내심과 자신의 능력에 대한 자신
감이 부족하다. 자신이 흥미를 가지고 있는 분야라고 하더라도 더 높은 
성취를 위해 노력하거나 어려워 보이는 과제에 도전하지 않는다. 도전 
정신의 부족이 낮은 성취를 불러일으킬 수 있기에 이 문제에 대한 관심
이 필요하다.
  사회경제적으로 소외된 학생들에게는 자신의 능력에 대해 자신감을 가
질 수 있도록 격려를 해주고 자신이 관심 있는 분야에서 계속 노력하도
록 도전을 권유할 수 있는 조력자가 필요하다. 사회경제적으로 소외된 
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가정 부모의 대부분은 학력이 낮기 때문에 학업에 대한 도전 정신을 불
러일으키기에 힘들 수 있다. 선행연구에서는 긍정적인 역할 모델이 없고 
자신의 능력에 대한 고민의 기회를 갖지 못한 사회경제적으로 소외된 어
린 아이들을 위해 같은 지역, 같은 문화의 잠재적인 어린 영재와 그보다 
나이가 많은 학문적인 영재를 연결시켜주는 멘토링이 제안되기도 하였다
(Lisa & James, 1992). 멘토는 사회경제적으로 소외된 학생에게 어려
운 환경에서 학문적으로 높은 성취를 얻은 한 살아있는 예이므로 어려운 
환경에서도 노력하면 좋은 성취를 얻을 수 있다는 희망을 주고, 학업에 
대한 도전 정신을 불러일으킬만한 조력자의 부재 효과를 경감시킬 수 있
다. 이런 멘토링을 실시하고 그 과정과 효과에 대한 추후 연구가 필요하
다. 
  지금까지 살펴본 과학에 흥미를 가지는 사회경제적으로 소외된 중학생
의 과학 학습 특징에 대한 연구 결과는 몇 가지 시사점을 제공한다. 첫
째, 사회경제적으로 소외된 학생들을 위해 직접 심층전략을 사용하여 학
습을 해보고 그것이 유용함을 경험하도록 수업을 진행하는 것이 필요하
다. 심층전략을 이용한 학습을 통해 배운 내용을 새로운 상황에 적용할 
수 있고, 통합적이고 지식의 구조를 구성하는 능력을 갖추어 진정한 이
해에 다다를 수 있고, 자연 현상을 새로운 방법으로 해석하기 위한 시각
과 지식을 획득할 수 있음을 알려주어 과학 학습에 대한 개념과 학습 방
법을 연결할 수 있도록 도와주는 것이 필요하다. 과학 학습에 대한 개념
과 학습 방법을 연결하는데 어떠한 수업 방법을 사용하는 것이 도움이 
되는지 다른 나라의 교육 방법을 참고하여 수업 방법을 고안하고 실제 
적용하는 과정을 통해 효과적인 방법을 마련하는 연구도 진행될 필요가 
있다.
  현재 사회경제적으로 소외된 학생들에 대한 교육지원정책은 수업료 지
원 위주의 학비 지원이 대부분이다. 그러나 이들에게 필요한 것은 이러
한 학비 지원보다 과학 지식이 무엇인지, 과학 학습이 무엇을 의미하는
지, 왜 과학을 공부해야 하는지, 어떻게 과학을 공부해야 하는지 알려주
는 것이 더욱 중요하다고 본다. 또한 이러한 요소들이 별개의 것이 아니
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라 과학 학습을 할 때 서로 관련되어 있음을 알려줄 필요가 있다. 학습
할 준비가 되어있지 않은 아이들에게 수업료나 방과후비 지원 등을 통해 
학습 현장에 앉아 있게 하는 것은 큰 의미를 가지기 어렵다. 이들에게 
생길 수 있는 학습 결손을 예방하고 원활한 학습이 이루어지도록 돕기 
위해서는 학비 지원과 더불어 학습을 왜 해야 하고 어떻게 해야 하는지 
알려줄 수 있는 통합적인 교육 지원이 이루어져야 한다.
  둘째, 사회경제적으로 소외된 학생들에게 자신의 성취를 격려해주고 
학문적 도전을 지지해주는 조력자가 필요하다. 사례연구의 대상 학생인 
병현이의 어머니는 어려운 가정 형편에도 불구하고 병현이의 학습에 많
은 시간을 투자하고 학습을 지지하였다. 비록 부족한 부분이 있기는 하
지만 자신의 학습을 지지지하는 어머니 덕분에 병현이가 긍정적인 학습 
성취를 보인다는 것을 알 수 있었고 이는 사회경제적으로 소외된 학생에
게 가정, 교사 및 주변의 정서적 지지와 지원이 중요하다고 강조한 선행
연구의 결과와 일치한다(Van Tassel-Baska, 1989; Herbert, 2000; 
김영희, 2002; 조성민과 전동렬, 2012). 사회경제적으로 소외된 학생들
에게는 자신의 성취를 격려해주는 정서적 지지자가 필요하다. 자신의 성
취를 지지할 뿐 아니라 현재의 성취에 만족하지 않고 더 나은 성취를 위
해 학문적 도전을 지지해주는 조력자가 필요하다. 사회경제적으로 소외
된 가정 부모의 대부분은 학력이 낮기 때문에 학업에 대한 도전 정신을 
불러일으키기에 어려움이 있을 수 있기 때문이다. 
  셋째, 부모에게 자녀 교육에 대한 정보와 정서적 지지를 제공할 멘토
가 필요하다. 경제적 압박과 긴장은 부모의 심리적 상태에 영향을 주고 
부모와 자녀간의 상호작용과 부모의 양육태도에 부정적 영향을 미치게 
되기 때문이다. 사회경제적으로 소외된 가정의 부모에게 제공되는 멘토 
프로그램은 자녀의 교육에 대한 정보를 제공하고 이야기를 나눔으로써 
부모의 양육에 대한 스트레스를 줄여주고 부모 역할의 능력을 향상시킬 
수 있을 것이다. 향후 연구에서는 사회경제적으로 소외된 학생의 학습에 
대해 이해하기 위해서 학생의 학습 특성과 함께 부모의 영향을 함께 연
구해야 한다. 학부모로서의 역할 뿐 아니라 한 인간으로서 부모에 대한 
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조명이 필요하며 부모와 학생을 포함한 관계를 연구 대상으로 하는 추후 
연구가 필요하다.
  그동안 사회경제적으로 소외된 학생을 대상으로 이루어진 연구는 영재
라는 특정 집단을 대상으로 이루어지거나 영역 일반적인 학습 특징을 주
로 다루었다. 본 연구에서는 영재로 선발되지 않은 학생을 대상으로 과
학이라는 특정한 영역의 학습 특징을 연구했다는 점에서 선행연구와 차
이점을 찾을 수 있다. 본 연구는 사회경제적으로 소외된 학생의 과학 학
습을 이해하기 위한 시발점이라는 측면에서 의의를 지니며 추후 더 다양
한 연령, 지역의 사회경제적으로 소외된 학생을 대상으로 과학 학습의 
특징과 가정의 영향을 조사하는 연구가 이어질 필요가 있다. 
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내       용
전혀      매우
아니다  그렇다
1 모든 사람들은 과학자가 말하는 것을 믿어야만 한다. 1  2  3  4  5
2
때때로 과학자들은 과학에서 사실이라고 생각했던 
자신의 생각을 바꾼다.
1  2  3  4  5
3 과학의 가장 중요한 부분은 정답을 찾아내는 것이다. 1  2  3  4  5
4
과학 실험에 대한 생각은 사물이 어떻게 작용하는지에 
대한 호기심과 고민에서 출발한다.
1  2  3  4  5
5
오직 과학자만이 과학 내용에서 무엇이 사실인지 확실히 
알 수 있다.
1  2  3  4  5
6
과학자들이 한 번 실험을통해 결과를 얻으면, 그것은 
항상 정답이다.
1  2  3  4  5
7
새로운 발견은 과학자들이 사실이라고 생각했던 것을 
바꿀 수 있다.
1  2  3  4  5
8
과학에서 과학자들이 자신의 생각을 시험하기 위한 
방법은 여러 가지가 있을 수 있다.
1  2  3  4  5
9
자신의 발견을 확신하기 위해 한 번 이상 실험을 하는 
것은 좋은 시도이다.
1  2  3  4  5
10
과학에서 한 가지 중요한 것은 사물이 어떻게 
작용하는지에 대한 새로운 생각을 찾아내기 위해 실험을 
하는 것이다.
1  2  3  4  5
11
과학 수업시간에 선생님이 말하는 내용은 모두 
사실이다.
1  2  3  4  5
12 과학의 모든 질문은 하나의 정답이 있다. 1  2  3  4  5
13
과학에서 좋은 생각은 단지 과학자뿐만 아니라 
모두에게서 나올 수 있다.
1  2  3  4  5
14
심지어 과학자라고 할지라도 답할 수 없는 문제들이 
있다.
1  2  3  4  5
15 과학책의 내용은 때때로 변한다. 1  2  3  4  5
16
어떤 것이 사실인지 아닌지 아는 좋은 방법은 실험을 
하는 것이다.
1  2  3  4  5
17
과학자들은 항상 과학의 어떤 내용이 사실인지에 대해 
같은 의견을 가진다.
1  2  3  4  5
18 과학의 내용은 때때로 변한다. 1  2  3  4  5
부록   
【부록 1】인식론적 믿음 설문
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19
좋은 대답은 여러 가지 다른 실험에서 나온 증거에 
기초를 둔다.
1  2  3  4  5
20 물질에 대해 과학책에서 나오는 내용은 믿어야만 한다. 1  2  3  4  5
21
오늘 날 과학의 몇몇 생각은 과거에 과학자들이 
생각했던 것과 다르다.
1  2  3  4  5
22
과학책에서 어떤 내용을 읽었다면, 그것은 사실이라고 
확신할 수 있다.
1  2  3  4  5
23
과학의 생각은 나 자신의 질문과 실험에서 비롯될 수 
있다.
1  2  3  4  5
24 과학적 지식은 항상 사실이다. 1  2  3  4  5
25
실험을 시작하기 전에 그에 대한 생각을 하는 것이 
좋다.
1  2  3  4  5
26
과학자는 과학에 대한 모든 것을 매우 잘 알며 그들이 
알고 있는 것 이상의 내용은 없다.




내       용
전혀      매우
아니다  그렇다
1
과학 공부를 하는 것은 과학 책의 정의나 공식, 법칙 등
을 외우는 것을 말한다.
1  2  3  4  5
2
과학 공부를 하는 것은 시험에서 좋은 점수를 받는 것을 
의미한다.
1  2  3  4  5
3 과학을 공부하는 것은 문제 풀이나 계산을 필요로 한다. 1  2  3  4  5
4
과학을 공부하는 것은 전에 알지 못하던 지식을 얻는 것
을 의미한다.
1  2  3  4  5
5
과학 공부를 하는 목적은 잘 모르는 문제에 이미 알고 
있는 지식을 사용하는 방법을 배우는 것이다. 
1  2  3  4  5
6
나는 자연에 대한 주제나 현상에 대해 여러 가지로 생각
할 수 있는 방법을 과학을 공부할 때 배운다.
1  2  3  4  5
7
과학 공부를 하는 것은 과학 책의 중요 개념을 외우는 
것을 말한다.
1  2  3  4  5
8
시험을 보지 않는다면 나는 과학 공부를 하지 않을 것이
다.
1  2  3  4  5
9
나는 과학 실력을 향상시키기 위해서 문제 풀이나 계산 
방법을 공부한다.
1  2  3  4  5
10
내가 전에 알지 못하던 과학적 사실을 선생님으로부터 
들을 때 과학 공부를 하고 있다고 생각한다.
1  2  3  4  5
11
과학 공부를 하는 것은 잘 알지 못하는 문제에 이미 알
고 있는 지식과 기술을 사용하는 방법에 대해 배우는 것
을 의미한다.
1  2  3  4  5
12
과학 공부를 하는 것은 과학 개념들 사이의 관계를 이해
하는 것을 의미한다.
1  2  3  4  5
13
과학 공부를 하는 것은 선생님의 질문에 대답하는 데 도
움을 줄 수 있는 과학책의 중요 단어를 외우는 것을 의
미한다.
1  2  3  4  5
14
과학 공부를 하는 것은 시험 점수를 잘 받는 것 이외에 
큰 의미가 없다. 사실 난 과학적 사실을 알지 못해도 잘 
살 수 있다.
1  2  3  4  5
15
과학을 공부하는 것은 문제를 풀 때 올바른 공식을 사용
하는 것을 의미한다.
1  2  3  4  5
16
과학을 공부하는 것은 자연에 대한 주제와 현상에 대한 
더 많은 지식을 얻는 것을 의미한다.
1  2  3  4  5
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17 우리는 우리 생활의 질을 높이기 위해 과학을 공부한다. 1  2  3  4  5
18
과학 공부를 하는 것은 자연에 대한 주제와 현상을 새로
운 관점으로 보는 것을 도와준다.
1  2  3  4  5
19
과학을 공부하는 것은 과학 시간에 선생님이 가르친 내
용을 기억하는 것을 의미한다.
1  2  3  4  5
20
과학 공부를 하는 주 이유는 시험에 관련된 내용에 친숙
해지는 데 있다.
1  2  3  4  5
21
과학 공부를 잘하는 방법은 꾸준히 문제 풀이와 계산을 
연습하는 것이다.
1  2  3  4  5
22
과학을 공부하는 것은 자연에 대한 사실을 더 알게 도와
준다.
1  2  3  4  5
23
과학 공부를 하는 것은 잘 모르는 현상이나 질문에 대한 
답을 하거나 설명을 할 수 있는 것을 의미한다.
1  2  3  4  5
24
과학 공부를 하는 것은 자연에 대한 주제와 현상에 대한 
나의 관점을 변화시키는 것을 의미한다.
1  2  3  4  5
25
과학을 공부하는 것은 과학적 기호, 과학적 개념, 과학적 
사실을 기억하는 것을 의미한다.
1  2  3  4  5
26
나는 과학 관련 시험을 잘 보기 위해서 과학 공부를 한
다.
1  2  3  4  5
27
과학 공부를 하는 것은 과학 지식을 이해하는 것을 의미
한다.
1  2  3  4  5
28
자연 현상에 대한 지식과 자연에 대한 주제의 지식이 증
가할 때 과학 공부를 하고 있다고 생각한다.
1  2  3  4  5
29
과학 공부를 하는 것과 계산을 잘 하는 것과 꾸준한 연
습은 밀접한 관련이 있다.
1  2  3  4  5
30
과학 공부를 하는 것은 자연에 대한 주제나 현상을 더 
잘 이해하는 것을 의미한다.
1  2  3  4  5
31
시험을 보는 것과 과학 공부를 하는 것 사이에는 밀접한 
관련이 있다.




내       용
전혀      매우
아니다  그렇다
1 나는 종종 과학 공부를 하면서 즐겁고 만족감을 느낀다. 1  2  3  4  5
2
나는 시험에 나올 것 같지 않는 과학 내용에 대해 공부
하는 것을 좋아하지 않는다.
1  2  3  4  5
3 나는 과학 관련 주제에 흥미를 많이 느낀다. 1  2  3  4  5
4
나는 과학 공부를 아주 열심히 했음에도 불구하고, 나는 
잘할 수 없을지도 모른다고 걱정하곤 한다.
1  2  3  4  5
5 나는 과학 시간이 기다려진다. 1  2  3  4  5
6
나는 과학 성적이 주위의 기대에 미칠 수 없을지도 모른
다고 걱정한다.
1  2  3  4  5
7
나는 과학 시간에 토론할 주제를 찾는데 내 자투리 시간
을 사용한다.
1  2  3  4  5
8
나는 과학 시간이 아니더라도, 과학 시간에 공부할 것을 
계속 생각하곤 한다.
1  2  3  4  5
9
나는 과학 공부를 할 때 특이한 것들을 한번에 설명할 
수 있는 방법을 만들기를 좋아한다.
1  2  3  4  5
10
나는 과학 시간에 배운 내용들 사이의 관계 찾기를 좋아
한다.
1  2  3  4  5
11
나는 과학 공부를 할 때 불필요하다고 생각이 드는 추가
적인 내용은 공부하지 않는다.
1  2  3  4  5
12
나는 내가 과학 공부를 할 때, 새로운 내용을 배우면 이
미 알고 있는 것과 관련시키려 한다.
1  2  3  4  5
13
나는 내 스스로의 결론을 내거나, 만족감을 위해서 혼자
서 과학 주제에 대해 생각하거나 공부하는 것을 좋아한
다.
1  2  3  4  5
14
나는 내가 알고 싶은 내용에 대한 질문을 가지고 과학 
시간에 참여하곤 한다.
1  2  3  4  5
15
내가 과학책에서 읽은 내용의 의미에 대해 이해하려고 
노력한다.
1  2  3  4  5
16
나는 과학 시간에 배운 내용에 대해 이해할 수 있는지에 
대해 스스로에게 묻곤 한다.
1  2  3  4  5
17
나는 과학 시험에서 나쁜 점수를 받으면 실망하고, 다음 
시험에서 어떻게 할 수 있을지 걱정한다.
1  2  3  4  5
18
나는 나중에 좋은 직업을 얻기 위해 과학 점수를 잘 받
고 싶다.
1  2  3  4  5
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19
나는 과학 내용에 흥미를 가지고 있기 때문에, 과학을 열
심히 공부한다.
1  2  3  4  5
20
나는 주위 사람들을 기쁘게 해주기 위해서 과학을 잘 하
고 싶다.
1  2  3  4  5
21
나는 내 시간을 들여 해야 할 즐거운 일이 많이 있기 때
문에, 내가 시험에 통과할 수 있을 정도라는 생각이 들 
정도만 과학 공부를 한다.
1  2  3  4  5
22
나는 내가 보아야 할 시험이 너무 많기 때문에, 과학 공
부를 할 때 내용을 깊이 공부할 필요가 없다고 생각한다.
1  2  3  4  5
23
나는 내가 과학 시간에 배웠던 것을 다른 과목에서 배웠
던 것과 연관시키려고 한다.
1  2  3  4  5
24
나는 과학 시험을 잘 보는 비결은 비슷한 문제의 정답을 
외우는 것이라고 생각한다.




내       용
전혀      매우
아니다  그렇다
1 나는 과학을 공부하는 것이 즐겁다. 1  2  3  4  5
2
내가 공부하는 과학은 나의 개인적인 목표와 관련이 
있다.
1  2  3  4  5
3
나는 과학 시험에서 다른 학생보다 높은 점수를 받는 
것이 좋다.
1  2  3  4  5
4 나는 과학 시험을 잘 볼 수 있을 지에 대해 걱정한다. 1  2  3  4  5
5
과학을 배울 때 문제가 생기면 나는 그 문제의 이유를 
찾기 위해 노력한다.
1  2  3  4  5
6 과학 시험을 치를 시간이 되면 불안하다. 1  2  3  4  5
7 높은 과학 점수를 받는 것은 나에게 매우 중요하다. 1  2  3  4  5
8 과학을 공부하는데 충분한 노력을 기울인다. 1  2  3  4  5
9 나는 과학을 잘 공부할 수 있는 전략을 가지고 있다. 1  2  3  4  5
10
나는 과학을 공부하는 것이 내가 좋은 직업을 얻는데 
어떻게 도움이 될 것인가에 대해 생각한다.
1  2  3  4  5
11
나는 내가 공부하는 과학이 나에게 어떤 도움이 될 
것인가에 대해 생각한다.
1  2  3  4  5
12
나는 과학 수업에서 다른 학생들과 비슷하거나 그 
이상으로 잘 하길 기대한다.
1  2  3  4  5
13 나는 과학 시험을 망칠까 걱정된다. 1  2  3  4  5
14 나는 다른 학생들이 과학을 잘하는지 신경이 쓰인다. 1  2  3  4  5
15
나는 과학 점수가 전체 평균에 어떻게 영향을 미칠지 
생각한다.
1  2  3  4  5
16
과학에 대해 배우는 내용 자체가 시험 점수보다 
중요하다.
1  2  3  4  5
17
나는 과학을 배우는 것이 나의 직업에 어떻게 도움을 줄 
수 있을지 생각한다.
1  2  3  4  5
18 나는 과학 시험을 치르는 것이 싫다. 1  2  3  4  5
19
나는 내가 배우는 과학 내용을 어떻게 사용할 지 
생각한다.
1  2  3  4  5
20
만약 내가 과학 내용을 이해하지 못했다면 그것은 나의 
잘못이다.
1  2  3 4  5
21
나는 과학 실험과 과제 수행을 잘 할 수 있다는 
자신감을 가지고 있다.
1  2  3  4  5
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22 나는 과학을 배우는 것이 재미있다. 1  2  3  4  5
23 내가 배우는 과학은 나의 생활과 관련이 있다. 1  2  3  4  5
24
나는 과학 수업에서 지식과 실험 능력을 완전히 익힐 수 
있다고 생각한다.
1  2  3  4  5
25 내가 배우는 과학은 나에게 현실적인 가치가 있다. 1  2  3  4  5
26 나는 과학 시험과 실험을 잘 준비한다. 1  2  3  4  5
27
나는 과학이 나에게 도전정신을 불러일으키기 때문에 
좋아한다.
1  2  3  4  5
28 나는 과학 시험을 잘 볼 것이라는 자신감이 있다. 1  2  3  4  5
29
나는 내가 과학 수업에서 A 를 받을 수 있을 것이라고 
믿는다.
1  2  3  4  5




내       용
전혀      매우
아니다  그렇다
1
나는 음악의 일부분만 듣고도 항상 그것이 구성된 방법
을 알아챈다.
1   2   3   4 
2 나는 흔한 미신에 집착한다. 1   2   3   4 
3 나는 종종 결심을 하지만 그것을 잘 지키지는 못한다. 1   2   3   4 
4 나는 소설보다 비소설 읽는 것을 더 좋아한다. 1   2   3   4 
5
내가 만일 차를 산다면 엔진의 성능에 관한 구체적인 정
보를 얻기를 원한다.
1   2   3   4 
6
나는 그림을 감상할 때, 그림을 그린 기술에 대하여 생
각하지 않는다.
1   2   3   4 
7
만일 집에 전기적인 배선에 문제가 있다면 나는 그것을 
스스로 고칠 수 있다.
1   2   3   4 
8
꿈을 꾸고 난 후 다음 날 꿈에 대한 구체적인 상황에 대
하여 기억하지 못한다.
1   2   3   4 
9
영화를 볼 때 나는 혼자 보는 것보다 친구들과 여러 명
이 함께 보는 게 더 좋다.
1   2   3   4 
10 나는 다른 종교에 관해 배우는 것이 재미있다. 1   2   3   4 
11
나는 새로운 기술에 관한 신문 기사나 인터넷 기사를 잘 
읽지 않는다.
1   2   3   4 
12
나는 복잡한 전략이 포함되어있는 게임을 잘 하지 않는
다.
1   2   3   4 
13 나는 기계가 작동하는 방법에 대해 매우 관심이 많다. 1   2   3   4 
14 나는 매일 아침 뉴스를 듣는다. 1   2   3   4 
15 수학에서 숫자가 배열된 규칙이나 패턴에 관심이 있다. 1   2   3   4 
16 나는 오래된 친구와 연락을 유지하는 것을 잘 못한다. 1   2   3   4 
17
나는 이야기를 연결 지을 때, 세부적인 사항에 관심을 
기울이지 못하고 사건의 전체적인 핵심에만 초점을 기울
인다.
1   2   3   4 
18
기계를 설치할 때 매뉴얼의 지시를 이해하는 것이 어렵
다.
1   2   3   4 
19
동물을 키울 때, 그 동물이 어떤 종인지 정확하게 알고 
싶어 한다.
1   2   3   4 
20
만약 내가 컴퓨터를 산 다면, 나는 하드드라이브의 용량
과 속도에 관해 정확한 세부사항을 알고 싶어 한다.
1   2   3   4 
21 나는 운동하는 것을 좋아한다. 1   2   3   4 
【부록 5】체계적 성향 설문
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22
나는 할 수 있다면 귀찮은 일을 하는 것을 피하려고 노
력한다.
1   2   3   4 
23
내가 요리를 할 때 요리를 만드는 방법이나 첨가물에 대
해 정확하게 생각하지 않는다.
1   2   3   4 
24 나는 지도를 읽고 이해하는 것이 어렵다. 1   2   3   4 
25
만일 내가 동전, 우표 등을 모은다면, 모은 것들을 종류
별로 잘 정리한다.
1   2   3   4 
26
가구의 어느 일부분을 보고, 그것이 전체적으로 어떻게 
구성되었는지 정확하게 알지 못한다.
1   2   3   4 
27
위험부담이 있는 활동에 대한 생각은 나를 흥미롭게 한
다.
1   2   3   4 
28
역사적인 사건에 대해 배울 때 나는 구체적인 사항에 초
점을 맞추지 않는다.
1   2   3   4 
29
신문을 읽을 때, 축구경기의 점수나 연예인 관련 기사와 
같은 내가 필요한 정보를 잘 집어낸다.
1   2   3   4 
30 언어를 배울 때, 문법의 규칙 등에 흥미를 느낀다. 1   2   3   4 
31 나는 새로운 도시에서 길을 찾는데 어려움을 느낀다. 1   2   3   4 
32
텔레비전에서 하는 과학 다큐멘터리나 과학과 자연에 관
련된 기사를 읽는 것을 좋아하지 않는다.
1   2   3   4 
33
카세트를 살 때, 그것의 기능적 요소에 대해 자세하게 
알길 원한다.
1   2   3   4 
34 차이가 있는 물건이 어떻게 다른 지 정확하게 짚어낸다. 1   2   3   4 
35 혼자서 일을 처리할 때 꼼꼼하게 하지 않는다. 1   2   3   4 
36 방금 만난 사람과 대화하는 것이 어렵지 않다. 1   2   3   4 
37
빌딩을 볼 때, 그것이 구성되어 있는 방식에 호기심을 
갖는다.
1   2   3   4 
38
투표를 할 때, 전체 결과가 아닌 각 선거구의 결과에 관
심을 기울이지 않는다.
1   2   3   4 
39
누군가에게 돈을 빌려줄 때, 나는 그 사람이 갚는다고 
약속한 날짜에 정확하게 갚기를 원한다.
1   2   3   4 
40
은행에서 나에게 알려준 여러 가지 투자와 저축 시스템
을 이해하는 것이 어렵다.
1   2   3   4 
41
기차 여행을 할 때, 철도의 네트워크 시스템이 정확히 
어떻게 이루어져 있는 지 궁금하다.
1   2   3   4 
42
새로운 기계를 사고 난 후, 사용설명서를 정확하게 읽지 
않는다.
1   2   3   4 




어떤 글을 읽을 때, 나는 그 글이 문법적으로 정확한 지 
아닌지 늘 살펴본다.
1   2   3   4 
45 일기예보를 들을 때 기상학적인 요소에 관심이 없다. 1   2   3   4 
46
나는 다른 사람들이 관심 있어 하는 것에 호기심을 가진
다.
1   2   3   4 
47 나는 동시에 두 가지 일을 하는 것이 어렵다. 1   2   3   4 
48
산을 볼 때, 그 산이 어떻게 만들어졌을 지에 대해 생각
한다.
1   2   3   4 
49
나는 우리 지역에 고속도로가 어떻게 연결될 지 쉽게 상
상할 수 있다.
1   2   3   4 
50 레스토랑에 갔을 때 메뉴를 정하는 것이 힘들다. 1   2   3   4 
51
벌판에 서있을 때, 공기의 움직임에 대한 원리를 생각하
지 않는다.
1   2   3   4 
52
나는 종종 내가 했던 대화의 세부 사항이 정확하게 기억
나지 않는다.
1   2   3   4 
53
시골에서 걸을 때, 다양한 종류의 나무가 어떻게 다른 
지 궁금하다.
1   2   3   4 
54
어떤 사람을 한, 두 번 만난 후 그 사람이 어떻게 생겼
는지 기억하지 못한다.
1   2   3   4 
55
강의 근원지부터 바다까지 거쳐 가는 길을 아는 것에 관
심이 있다.
1   2   3   4 
56 나는 규칙에 관련된 문서를 주의 깊게 읽지 않는다. 1   2   3   4 
57
나는 무선 통신이 어떻게 작동하는 지 이해하는 것에 관
심이 없다.
1   2   3   4 
58 다른 행성에서의 삶에 대해 흥미를 가지고 있다. 1   2   3   4 
59
여행을 할 때 내가 방문한 지역의 문화에 대한 특별한 
세부요소를 배우는 것이 좋다.
1   2   3   4 




내       용
전혀      매우
아니다  그렇다
1
나는 누군가가 대화에 끼고 싶어 할 때 그 사람과 쉽게 
말할 수 있다.
1   2   3   4 
2 나는 사람보다 동물이 더 좋다. 1   2   3   4 
3 나는 요즘 유행하는 패션을 유지하기 위해 노력한다. 1   2   3   4 
4
처음에 다른 사람들은 이해하지 못했지만 나는 쉽게 이
해한 것을 다른 사람에게 설명하는 것은 어렵다.
1   2   3   4 
5 나는 매일 밤 꿈을 꾼다. 1   2   3   4 
6 나는 다른 사람들을 돌보는 것을 좋아한다. 1   2   3   4 
7
나는 문제가 생겼을 때 다른 사람들과 이야기하는 것보
다 혼자 해결하기 위해 노력한다.
1   2   3   4 
8
나는 다른 사람과 함께 하는 상황에서 무엇을 해야 하는 
지 잘 모르겠다.
1   2   3   4 
9 나는 아침에 가장 중요한 일을 한다. 1   2   3   4 
10
사람들은 나에게 토론할 때 논점에서 너무 많이 벗어난
다고 말한다.
1   2   3   4 
11 친구들과 만날 때 조금 늦어도 괜찮다고 생각한다. 1   2   3   4 
12 나는 좋은 친구관계를 맺는 것이 힘들다. 1   2   3   4 
13 별로 중요하지 않은 규칙이라도 나는 꼭 지킨다. 1   2   3   4 
14
어떤 것이 공정한지 그렇지 않은 지 판단하는 것이 힘들
다.
1   2   3   4 
15
대화할 때 나는 대화하는 상대방의 생각보단 나의 생각
에 집중한다.
1   2   3   4 
16 나는 말로 장난하는 농담을 좋아한다. 1   2   3   4 
17 나는 미래보다 현재 삶을 즐긴다. 1   2   3   4 
18
어렸을 때 나는 벌레를 잡아 무슨 일이 일어나는지 보는 
것을 좋아했다.
1   2   3   4 
19
만약 다른 사람이 하고 싶은 말을 숨기고 다른 얘기를 
한다면 나는 그 사람이 하고 싶은 말을 빨리 알아챌 수 
있다.
1   2   3   4 
20
나는 도덕성에 대해 나 자신만의 강한 의견을 가지고 있
다.
1   2   3   4 
21
다른 사람들이 왜 화가 났는지 알아채는 것은 나에게 힘
든 일이다.
1   2   3   4 
22 다른 사람의 입장이 되어 생각하는 것은 나에게 쉬운 일 1   2   3   4 




가정에서 부모님이 아이들을 가르칠 때 좋은 매너를 가
르치는 것이 제일 중요하다.
1   2   3   4 
24 나는 갑자기 어떤 것을 하는 것을 좋아한다. 1   2   3   4 
25
나는 다른 사람이 어떻게 생각하는 지 예상하는 것을 잘
한다.
1   2   3   4 
26
모임에서 어떤 사람이 기분이 상했을 때 나는 그것을 빨
리 알아챈다.
1   2   3   4 
27
내가 어떤 사람의 기분이 상하는 말을 했다고 하더라도 
그것은 그 사람의 문제라고 생각한다.
1   2   3   4 
28
만약 어떤 사람이 그 사람의 머리모양에 대해 나에게 어
떠냐고 물어본다면, 솔직히 별로일 지라도 괜찮다고 말
한다.
1   2   3   4 
29
어떤 사람이 무엇 때문에 기분이 나쁜지 나는 잘 알아채
지 못한다.
1   2   3   4 
30 사람들이 나는 예측할 수 없는 사람이라고 종종 말한다. 1   2   3   4 
31 나는 어떤 모임에서 주목 받는 것을 좋아한다. 1   2   3   4 
32 사람들이 우는 걸 봐도 공감되지 않는다. 1   2   3   4 
33 나는 정치에 대하여 토론하는 것을 좋아한다. 1   2   3   4 
34 나는 다른 사람들이 무례한 것에 대해 상관하지 않는다. 1   2   3   4 
35
나는 어떤 상황에서 다른 사람들이 전체적으로 당황스러
워하는 이유를 잘 찾아내지 못한다.
1   2   3   4 
36
나는 다른 사람들이 어떻게 느끼고 무슨 생각을 하는 지 
잘 알아챈다는 말을 듣는다.
1   2   3   4 
37
다른 사람들과 얘기할 때 나보다 다른 사람의 얘기를 잘 
듣는 편이다.
1   2   3   4 
38 동물이 고통스러워하는 것을 보면 기분이 나쁘다. 1   2   3   4 
39
나는 다른 사람들의 기분을 고려하지 않고 어떤 결정을 
할 수 있다.
1   2   3   4 
40 나는 그 날 계획한 것을 다 할 때까지 잘 수 없다. 1   2   3   4 
41
나는 내가 말한 것에 대해 사람들이 즐거워하거나 기분 
나빠하는 것을 쉽게 알아챈다.
1   2   3   4 
42
나는 사람들이 새로운 프로그램에 적응하느라 힘들어하
는 것을 보면 나도 화가 난다.
1   2   3   4 
43 친구들이 나에게 자신의 고민에 대해 잘 말한다. 1   2   3   4 
44 미리 말해주지 않고 강요하더라도 나는 그 일을 한다. 1   2   3   4 




나는 지나치게 다른 사람들을 괴롭힌다는 얘기를 듣는
다.
1   2   3   4 
47 나는 너무 긴장돼서 롤러코스터를 탈 수 없다. 1   2   3   4 
48 나는 감수성이 없다는 얘기를 많이 듣는다. 1   2   3   4 
49
어떤 모임에서 새로운 사람이 들어오면 나는 그 사람이 
다른 사람들과 친해질 수 있도록 돕는다.
1   2   3   4 
50
나는 영화를 볼 때 몰입이 잘 안 된다.(공감되지 않는
다.)
1   2   3   4 
51
나는 매일매일 내가 할 것을 계획하고 해야 되는 일을 
적어놓는다.
1   2   3   4 
52 나는 사람들이 순간적으로 느끼는 기분을 잘 알아챈다. 1   2   3   4 
53 나는 위험에 처하는 상황을 좋아하지 않는다. 1   2   3   4 
54
나는 다른 사람들과 상의하여 해결해야 하는 일을 잘 처
리할 수 있다.
1   2   3   4 
55
나는 다른 사람들이 자신의 감정을 숨기더라도 잘 알아
챌 수 있다.
1   2   3   4 
56 나는 결정을 내리기 전에 고민을 많이 한다. 1   2   3   4 
57 나는 사회의 규칙을 애써서 지키지는 않는다. 1   2   3   4 
58 나는 다른 사람들이 어떻게 할 지 예측을 잘한다. 1   2   3   4 
59 나는 다른 사람들의 문제를 감정적으로 공감한다. 1   2   3   4 
60 내가 공감하지 않더라도 다른 사람의 의견을 존중한다. 1   2   3   4 
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　 확신 발전 타당성 기억 시험 계산 지식증가 적용 이해 새로운도구
지식출
처
상관계수 .590** .015 -.119 -.618** -.419** -.542** -.292* -.467** -.310* -.361**
유의확률 .000 .910 .371 .000 .001 .000 .025 .000 .017 .005
확신
상관계수 .174 .066 -.401** -.282* -.421** -.122 -.412** -.184 -.069
유의확률 .187 .617 .002 .030 .001 .356 .001 .164 .602
발전
상관계수 .842** .029 -.149 .210 .439** .265* .567** .450**
유의확률 .000 .828 .260 .111 .001 .042 .000 .000
타당성
상관계수 .080 -.133 .323* .606** .469** .690** .559**
유의확률 .546 .317 .013 .000 .000 .000 .000
기억
상관계수 .456** .532** .345** .378** .303* .363**
유의확률 .000 .000 .007 .003 .019 .005
시험
상관계수 .303* -.075 .096 -.006 .147
유의확률 .020 .574 .469 .963 .267
계산
상관계수 .476** .562** .375** .447**
유의확률 .000 .000 .003 .000
지식증
가
상관계수 .553** .784** .653**






























상관계수 -.010 -.044 -.193 -.141 -.021 -.176 -.174 -.248 .005 .178
-.257
*
유의확률 .938 .742 .144 .287 .873 .182 .189 .058 .969 .178 .049
확신
상관계수 -.163 -.116 -.200 -.160 -.023 -.082 -.199 -.056 -.045 -.009
-.300
*








.547** .164 .487** .576** .436** .216 .020








.712** .313* .700** .610** .479** .256 .219
유의확률 .630 .036 .606 .001 .000 .016 .000 .000 .000 .050 .095
기억
상관계수 -.168 .086 .050 .295* .037 .170 .089 .239 .046 -.229 -.034


















유의확률 .000 .000 .041 .000 .001 .031 .021 .131 .146 .000 .313
계산



























상관계수 .089 -.137 .163 -.159 .621** .368** .602** .601** .477** .055 .191 -.028
유의확률 .504 .299 .217 .230 .000 .004 .000 .000 .000 .680 .148 .832
적용
상관계수 -.006 -.066 .058 -.050 .469** .286* .595** .477** .324* .015 .315* -.169
유의확률 .966 .618 .663 .708 .000 .028 .000 .000 .012 .907 .015 .202
이해
상관계수 .146 -.249 .152 -.236 .685** .396** .571** .681** .528** .180 .304* .076
유의확률 .269 .057 .249 .072 .000 .002 .000 .000 .000 .172 .019 .569
새로운
도구
상관계수 -.130 -.137 -.001 -.094 .396** .320* .420** .403** .223 -.081 .120 -.027






.359** .089 .362** .347** .308* .324* .622** .528**





















.267* .203 .334** .431** .377** .102 .617** .499**


































유의확률 .001 .077 .002 .056 .226 .000 .007
내적
동기
상관계수 .295* .840** .644** .651** .351** .318*
유의확률 .023 .000 .000 .000 .006 .014
외적
동기




유의확률 .001 .000 .002 .001 .069
목표
관련
상관계수 .633** .664** .213 .408**
유의확률 .000 .000 .105 .001
책임감
상관계수 .645** .077 .326*

















상관계수 .696** .429** .312* -.467** -.403** -.404** -.029 .051 .116 -.059
유의확률 .000 .001 .016 .000 .002 .002 .825 .704 .380 .657
확신
상관계수 .532** .456** -.467** -.499** -.377** .131 .043 .265* .137
유의확률 .000 .000 .000 .000 .003 .324 .746 .043 .301
발전
상관계수 .709** -.286* -.297* -.110 .153 .311* .270* .174
유의확률 .000 .028 .022 .405 .246 .017 .039 .189
타당
성
상관계수 -.378** -.469** -.148 .359** .260* .434** .382**
유의확률 .003 .000 .262 .005 .047 .001 .003
기억
상관계수 .660** .558** -.299* -.021 -.363** -.293*
유의확률 .000 .000 .022 .872 .005 .024
시험
상관계수 .389** -.566** -.071 -.568** -.507**
유의확률 .002 .000 .595 .000 .000
계산
상관계수 .040 -.027 -.144 -.139
유의확률 .766 .840 .277 .293
지식
증가
상관계수 .290* .680** .661**




































.143 .240 .109 .307* .147
유의확률 .267 .027 .878 .216 .064 .007 .279 .067 .411 .018 .268
확신
상관계수 .210 -.199 .164 -.163 .322* -.177 .135 .361** .054 .242 .222
유의확률 .111 .132 .215 .217 .013 .180 .307 .005 .682 .064 .091
발전
상관계수 .138 -.052 .138 -.076 .446** -.143 .348** .392** .071 .122 .050
유의확률 .296 .697 .296 .567 .000 .278 .007 .002 .593 .357 .708
타당성
상관계수 .225 -.005 .251 -.021 .556** .016 .551** .498** .293* .313* .142
유의확률 .087 .972 .055 .876 .000 .906 .000 .000 .024 .016 .284
기억

































유의확률 .000 .008 .003 .008 .000 .385 .000 .001 .131 .001 .040
계산






























상관계수 .456** -.201 .191
-.390
**
.545** -.004 .504** .306* .096 .257* .161 .190
유의확률 .000 .126 .146 .002 .000 .978 .000 .018 .470 .049 .222 .149
적용
상관계수 .129 .146 -.045 -.036 .204 -.146 .094 .141 .064 .079 .086 -.072








.566** -.138 .360** .461** .080 .274* .196 .300*
유의확률 .000 .028 .023 .002 .000 .299 .005 .000 .548 .036 .136 .021
새로운
도구
상관계수 .513** -.246 .351**
-.369
**
.469** -.119 .301* .288* .162 .270* .283* .310*






.505** -.118 .363** .230 .027 .240 .645** .380**
유의확률 .119 .000 .000 .000 .373 .005 .079 .840 .067 .000 .003
표면
동기
상관계수 -.116 .529** -.156 .284* .042 -.170 -.130 -.239 -.223 -.222






.407** .101 .213 .247 .105 .076 .512** .391**


























.158 -.151 -.172 -.025 -.194
-.452
**
유의확률 .003 .232 .254 .194 .851 .141 .000
내적
동기
상관계수 -.001 .632** .598** .360** .440** .311*
유의확률 .996 .000 .000 .005 .000 .017
외적
동기




유의확률 .048 .839 .945 .001 .244
목표
관련
상관계수 .368** .292* .228 .060
유의확률 .004 .025 .082 .650
책임감
상관계수 .553** .464** .076

















상관계수 .621** .164 .164 -.356** -.273** -.023 .124 .087 .163 .190*
유의확률 .000 .058 .059 .000 .001 .791 .154 .319 .059 .028
확신
상관계수 .285** .226** -.326** -.239** .009 .259** .085 .162 .244**
유의확률 .001 .009 .000 .005 .921 .003 .331 .062 .004
발전
상관계수 .730** -.047 -.101 .108 .341** .263** .303** .424**
유의확률 .000 .587 .248 .214 .000 .002 .000 .000
타당성
상관계수 -.027 -.170* .154 .541** .435** .467** .580**
유의확률 .753 .049 .076 .000 .000 .000 .000
기억
상관계수 .502** .266** .070 .079 .084 -.066
유의확률 .000 .002 .422 .363 .332 .448
시험
상관계수 .044 -.142 -.236** -.175* -.247**
유의확률 .617 .101 .006 .043 .004
계산
상관계수 .215* .341** .210* .082
유의확률 .013 .000 .015 .345
지식
증가
상관계수 .634** .633** .616**




































.008 -.026 .059 .320** .234**
유의확률 .371 .239 .607 .037 .861 .015 .924 .761 .498 .000 .007
확신
상관계수 -.052 .054 -.065
-.323
**
-.021 -.129 .039 -.066 .032 .232** .257**
유의확률 .553 .539 .458 .000 .811 .139 .657 .446 .716 .007 .003
발전
상관계수 .147 .013 .227**
-.191
*
.240** .057 .277** .228** .363** .016 .326**
유의확률 .089 .880 .008 .027 .005 .516 .001 .008 .000 .853 .000
타당성
상관계수 .309** .096 .397**
-.201
*
.451** .133 .433** .297** .503** .111 .448**
유의확률 .000 .272 .000 .020 .000 .125 .000 .000 .000 .200 .000
기억





















유의확률 .000 .055 .171 .000 .000 .065 .000 .070 .000 .000 .060
계산
상관계수 .216* .241** .199* .143 .254** .277** .221* .235** .203* -.083 .156























상관계수 .387** .123 .449**
-.253
**
.496** .226** .461** .315** .476** .080 .504** .378**
유의확률 .000 .155 .000 .003 .000 .009 .000 .000 .000 .361 .000 .000
적용
상관계수 .275** .147 .333** -.137 .434** .157 .229** .178* .391** .143 .340** .311**
유의확률 .001 .090 .000 .114 .000 .069 .008 .040 .000 .100 .000 .000
이해
상관계수 .369** .024 .363**
-.212
*
.522** .148 .319** .301** .443** .182* .320** .413**
유의확률 .000 .779 .000 .014 .000 .089 .000 .000 .000 .035 .000 .000
새로운
도구
상관계수 .333** .103 .410**
-.234
**
.494** .135 .452** .309** .496** .079 .430** .400**






.746** .253** .559** .585** .654** .195* .249** .003
유의확률 .249 .000 .000 .000 .003 .000 .000 .000 .024 .004 .976
표면
동기










.595** .284** .456** .573** .573** .011 .328** .195*





































유의확률 .000 .532 .001 .002 .000 .003 .001
내적
동기
상관계수 .295** .683** .624** .795** .109 .340**
유의확률 .001 .000 .000 .000 .208 .000
외적
동기




유의확률 .000 .000 .000 .000 .160
목표
관련
상관계수 .471** .624** .082 .441**
유의확률 .000 .000 .345 .000
책임감
상관계수 .708** -.111 .259**















오전 9:00 – 12:00 수학
오후 1:00 – 4:00 글쓰기
2012-03-24
오전 9:00 – 12:00 물리
오후 1:00 – 4:00 수학
2012-03-31 오전 9:00 – 12:00 글쓰기
2012-04-07 오전 9:00 – 12:00 수학
2012-04-14
오전 9:00 – 12:00 글쓰기
오후 1:00 – 4:00 화학
2012-04-21 오전 9:00 – 12:00 물리
2012-04-28
오전 9:00 – 12:00 수학
오후 1:00 – 4:00 글쓰기
면담
2012-03-20 오후 5:00 - 6:00
주참여자 병현 면담2012-03-31 오후 1:00 - 2:05
2012-04-07 오후 2:00 – 3:10






- 과학꿈교실 교재 (2011, 2012) 
- 초등학교 생활기록부
- 참여자가 재학중인 중학교 홈페이지
- 2011, 2012 과학꿈교실 출석부
- 2011 배움터 교육지원사업 우수사례 자료집
- 2011 과학꿈교실 지원서, 교사추천서
- 과학꿈교실 실험 보고서 (2011 – 물리 20회, 화학 20회, 
2012 – 물리 2회, 화학 2회)
- 2011 과학꿈교실 수업시간에 작성한 글쓰기 (2회, 2011
년 7월, 2011년 9월)  
- 2011 과학꿈교실 물리 수업시간 후 작성한 ‘돌아보기’ 
활동지 (20회)
- 2012 과학꿈교실 물리 수업시간 후 작성한 ‘돌아보기’ 
활동지 (2회)
- 2011 과학꿈교실 평가지 
- 과학꿈교실 요구조사 (2011년 5월, 2012년 3월)
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- 2012 과학꿈교실 글쓰기 수업시간 활동지 (3회. 3월 17
일, 31일, 4월 14일)
- 과학 학습에 대한 인식 설문 결과 (2회. 2011년 5월, 
2012년 1월)
- 과학적 태도 검사 설문 결과 (2회. 2011년 5월, 2012년 
1월)
- 과학적 탐구 능력 검사 설문 결과 (2회. 2011년 5월, 
2012년 1월)
- 논리적 사고력 검사 설문 결과 (2회. 2011년 5월, 2012
년 1월)














수업 시작 전 교사가 미리 교실에 가져다 놓은 실험 
도구에 관심을 보이며 만져봄
책상 위의 식초를 계속 쳐다봄
교실에 있는 TV 안테나가 무엇인지 교사에게 질문
“내 손의 무게는?” 전자저울에 자신의 손을 올려
놓으며 질량 측정
적극성
실험을 위한 재료를 스스로 준비하려고 함
실험을 위해 자신의 자리에서 일어나 책상 앞쪽으로 
나옴
자신이 하고 싶은 실험 주제에 대한 계속적인 언급
몸이 활동지 쪽을 향하고 있음
자발성
“학교 먼저 가서 아침에 공부 조금 하고 그러는데
요”
“책 보면 거의 다 나와요”
“그 친구가 프린트물이나 뭐 받아오면 그거 받아서 
공부 혼자 한다고”
“ 뭐 안 간단 소리 절대 안 해요. 일어나라 그러면 
빨딱빨딱 일어나서 하고 하루는 병현아, 너 학교 다
니는 거 좋아, 아니면 과학 실험하러 가는 게 좋아? 
그랬더니 과학실험 하러 가는 게 더 좋다고 그러더
라구요.”
“본인도 그냥 집에서 공부하는 게 더 낫다고 하더
라고”
집중력
교사의 설명이 진행되는데도 자신이 하고 있던 활동
지 작성을 계속 함







“예전부터 좋아하긴 했는데 그때부터 고무줄총 만
드는 것도 좋아했어요.”




“사진을 찍은 거를 갖다가 빨리 돌리면 그게 움직
이는 것 같이 영화 찍는 것 같이 그렇게 간단하게 
만들어가지고 만들기도 하긴 하더라구요.”
부피를 알아낼 때 공식을 이용하는 것보다 메스실린
더에 넣어서 측정하는 방법 선택
“처음부터 다시 하자. 내가 물 다시 맞출게”
과학적 
상식
“읽고 또 읽고, 또 읽고. 빌려다 또 읽고. 그것도 
몇 번 봤을 거에요.”







“다른 과목들은 예습이 되는데 수학에서만 예습이 
안되더라구요”
“계산하는 게 싫어요.”





“그냥 손으로 그 생각을 손으로 옮겨 쓰는 게 싫어
요.”
“자기가 말하는 거, 생각하는 거를 글로 나타내는 
걸 아직. 그 접목이 안되는 것 같더라구요. 글쓰기가 
굉장히 미숙해요.”
“3학년 때부터 교육청에 영재 시험 보는 거 있잖아
요. 그런데 병현이가 계속 그 영재 시험을 보긴 봤
는데 계속 떨어져요. 제가 보기에는 그거를, 그거에 
대해서 모르거나 막 그런 게 아니라 글쓰기에 미숙







“요거요거 요런 식으로 나오니까 요거 요렇게 공부
해라. 그러고 다 체크해주고 외우라고 하고 그렇게 
하니까 그 다음에 틀린 문제들 다시 풀어보니까 다 
맞더라구요.”
“병현이가 이랬던 손가락으로 이랬던 전력도 있어
서 3학년 겨울방학 때까지 더하기 빼기 계속 시키고 
그 다음에 5학년 말까지 곱하기 나누기 계속 시키
고. 연산.”




“데리고 견학 다니고 그런 쪽으로 했기 때문에”
“견학이 그래서 중요한 거더라구요, 보니까.”
독서
“읽는 모습을 보여주는 것도 보여주기도 했지만 권
유도 하긴 했죠.”
“자꾸 수학에 관련된 책들 조금씩. 그러니까 병현
이가 책을 잘 읽으니까 책만 조금씩 들이밀고 옆구
리 쿡쿡 찌르고 있어요. 좀 재미 좀 붙이라고.”
“원래 제가 책 읽는 건 좋아했는데 책 읽는 게 좋
겠다 싶어서 책 보다가 졸리면 졸다가도 최병현 문, 
방에 들어오는 소리 난다 그러면 딱 일어나서 같이 





“그게 경제적으로 더 여유가 있으면 저도 다른 사
람들 같이 그랬을 수도 있어요.”
“근데 병현이 때는 초등학교 들어가기 전에는 다 
무료였어요, 부모만 내면.”
“더 전국적이나 아니면은 해외까지도 진짜 여유 되
면은 해외 배낭여행이라도 하고 그랬을 수도 있었을 
텐데 그거까지는 안되고 서울 시내에서 그냥 뚜벅이
로 천안까지는 가봤네요.”
대안
“공부야 제가 집에서 해주면 되니까 상관이 없으니
까”
“또 뭐 형편이 넉넉하면은 여기저기 할 수도 있겠
지만 그런 게 아니기 때문에 최대한으로 있는 형편 
안에서 최대한으로 알아보고”
“제 소신껏 하는 거지 남들 따라갈 수도 없고”
“인터넷 그 때 인터넷 좀 보고 그럴 때니까 카페 
같은 데 여기 저기 경학 하는 거 인터넷 돌아다니다
가 마음에 드는 카페 들어가서 거기에서 이제 개인
으로 가서는 해설 같은 거 안 해주는데 단체로 가면 
해설 같은 거 해주는 데 있거든요.”
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Abstract
Science Learning Characteristics of 
Socioeconomically Disadvantaged 
Middle School Students
:correlations among perception, conception, 
motivation, and strategies
Park, ji yeon
Department of Science Education
The Graduate School 
Seoul National University
  A family is the smallest group and environment which has a 
decisive effect on individual adaptation. Economic difficulty is 
known as a factor that has a negative effect on adolescent 
development. The Government provides educational assistance to 
reducing these negative effects. To implement effective policies, 
it is necessary to understand the learning characteristics of 
socioeconomically disadvantaged students. 
  Here, we investigate the learning characteristics of 
socioeconomically disadvantaged students. The purpose of this 
study is to understand learning characteristics of 
socioeconomically disadvantaged students participating in informal 
science programs and to analyze the reasons for their low 
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academic achievement, despite their interest in science. Our 
participants were attending a Science Dream Class, which is a 
weekend science school for socioeconomically disadvantaged 
students who have an interest in science. We carried out 
surveys, interviews and observation.
  First, we investigated the learning characteristics of 
socioeconomically disadvantaged students compared to science 
gifted students and general students. The inventory instruments 
used for study were the Scientific Epistemic Belief (SEB) 
survey, the questionnaire items on the Conceptions Of Learning 
Sciences (COLS) survey, the questionnaire items on the 
Approaches to Learning Sciences (ALS) survey, Sciences 
Motivation Questionnaire (SMQ) survey, the Systemizing Quotient 
(SQ) survey, the Empathy Quotient (EQ) survey. Second, we 
investigated the learning characteristics of participants who have 
contrasting characteristics in similar areas, by means of a 
qualitative case study, which can be very useful when attempting 
fully to understand the context of the lives of people as subjects 
and their characteristics. This refers to the process of 
understanding what characteristics are caused by economic 
difficulties and of analogizing how economic difficulties and 
influence the learning habits of the participants.
  As a result, first, socioeconomically disadvantaged students had 
low correlations among each factor associated with science 
learning. Each subarea of scientific epistemic beliefs were not 
related. In addition, their conceptions of learning science were 
not related to their actual approaches to learn science. Also, 
there was no correlation between brain type and science learning 
characteristics. The various factors associated with science 
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learning influenced each other. Moreover, the learning of science 
is better when each factor is intimately connected to each 
another factor. However, socioeconomically disadvantaged 
students did not connect the factor. The qualitative conceptions 
of learning science were not related to deep approaches to 
learning science, and the socioeconomically disadvantaged 
students in this study did not use empathy when they studied 
science. For them, it is necessary to explain procedures they 
can use to connect the conceptions to approaches to learning 
sciences.
  Second, the socioeconomically disadvantaged students thought 
the source of knowledge began with some authority. 
Consequently, they believed that they should memorize and grasp 
the definitions, formulas, and laws skillfully for application to 
daily life, to expand their knowledge structure and achieve a 
new view. The socioeconomically disadvantaged students 
perceived science learning as applicable to their daily life, their 
expansion of their knowledge structure, and their achievement of 
a new view, but they thought that they could memorize science 
content because it was uncovered by a scientist. For them, it 
necessary to offer experience in which socioeconomically 
disadvantaged students uncover scientific knowledge by the 
phenomena of observations and experimentation. Thus, we should 
instruct them so that they have a sophisticated scientific 
epistemic belief while acquiring basic knowledge. Specifically, 
socioeconomically disadvantaged students must have a 
sophisticated scientific epistemic belief about the source of 
knowledge. 
 Third, the students studied here avoided difficult problems. 
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When students attempt to solve a task though failures or 
mistakes, they grow to higher levels. However, the 
socioeconomically disadvantaged students appeared to be 
impatient and to lack confidence in their abilities. The 
socioeconomically disadvantaged student’ parents had not 
supported their children’s challenges due to economic pressure 
and their own low educational level of attainment. 
Socioeconomically disadvantaged students require assistance to 
encourage them to have confidence in their abilities and to 
recommend challenges in areas in which they have a genuine 
interest. 
  This study is worth while because it marks the beginning of 
our understanding of science learning by socioeconomically 
disadvantaged students. Further studies on their science learning 
characteristics and the influence of the family backgrounds for 
the entire spectrum of socioeconomically disadvantaged students 
are necessary.
 keywords : Socioeconomically disadvantaged students, model 
of science learning characteristics, scientific 
epistemic belief, conceptions of learning sciences, 
approaches to learning sciences, science learning 
motivation, brain type
 Student Number :  2011-30450
